Pedagogiatorténeti
Szemle

Az MTA Pedagdgiai Tudomdnyos Bizottsdga
Neveléstorténeti Albizottsigdnak folydirata

4. évfolyam
3-4. szam
2018



Impresszum

Foszerkeszto: Pukanszky Béla

SZTE JGYPK Gyégypedagégus-képzs Intézet
6725 Szeged, Hattyas u. 10.
bela@pukanszky.hu

SzerkesztGbizottsag: Kéri Katalin, Németh Andrés, Szabolcs Eva
Nemzetkozi tudomanyos board:

Prof. Dr. Rotraud Coriand, Universitit Duisburg-Essen

Prof. Dr. Lucien Criblez, Universitit Ziirich

Prof Dr. Gerald Grimm, Alpen-Adria-Universitat, Klagenfurt

Prof. Dr. Johanna Hopfner, Karl-Franzens-Universitit Graz

Prof. Dr. Klaus-Peter Horn, Georg-August-Universitit Gottingen

Dr. Tomas Kasper, Technickd univerzita v Liberci

Prof. Dr. Iveta Kestere, Latvijas Universitate

Prof. Dr. Christine Mayer, Universitit Hamburg

Prof. Dr. Simonetta Polenghi, Univ. Cattolica del Sacro Cuore, Milano
Prof. Dr. Edvard Protner, Univerza v Mariboru

Prof. Dr. dr. he. Ehrenhard Skiera, Universitat Flensburg

Prof. Dr. dr.hc. Heinz-Elmar Tenorth, Humboldt Universitidt zu Berlin

Szerkeszt6: Nobik Attila, Fizel Natasa

nobik@jgypk.szte.hu, natasa@jgypk.szte.hu

Olvasészerkeszts: Basch Eva, Garai Imre, Szab6 Zoltan Andrés
Technikai szerkeszt6: Pethd Villo

Kiad6: MTA Pedagoégiai Tudoményos Bizottsdga

Neveléstorténeti Albizottsaga

Felel6s kiadé:
Németh Andras, elnok
1075 Budapest, Kazinczy u. 23.

Terjesztési forma: online
ISSN 2415-9093



Pedagoégiatorténeti Szemle

4. évf. 1-2. sz.
2018

Tanulmanyok

Ehrenhard Skiera: Dialectics, Esotericism and Evolutionism
in 20th Century Pedagogy. On the Totalitarian Heritage in the Edu-
cational Concepts of Cultural Education, with Maria Montessori,
Rudolf Steiner and Pavel Blonsky

1.

Heinz-Elmar Tenorth: Tényekre alapozott oktatdskutatds versus a
pedagdégia mint kultiiratudomdny — egy ujabb ,paradigmaharc” a
tudomdnyos pedagogidban

23.

Sztics Katalin: Tanitéi narrativik a Csaldd és Iskola cimii
folyédiratban
45.



Pedagogiatorténeti Szemle o 4. évf. 3-4. sz. 1-22. 0. @ 2018
DOI:10.22309/PTSZEMLE.2018.3.1

Dialectics, Esotericism and
Evolutionism in 20th Century
Pedagogy. On the Totalitarian

Heritage in the Educational

Concepts of Cultural Education,
with Maria Montessori, Rudolf

Steiner and Pavel Blonsky

EHRENHARD SKIERA

Europa Universitét, Flensburg

In the following contribution it will be shown that and how the theo-
cratic heritage has perpetuated itself in more or less changed form
in newer educational theories. Its transformation can be understood
as its secularization, which passes on the absolute as epistemological
totalitarianism in the form of violence, provided that it was armed
with power of action. As examples here serve the multifaceted
cultural or humanistic pedagogy ("Kulturpadagogik" or "Geisteswis-
senschaftliche Padagogik" - GP), which is still important today, as
well as three important concepts of reform pedagogy (respectively
the "New Education Movement"), namely those of Maria Montessori,
Rudolf Steiner and Pavel Blonsky.

Key terms: Dialectics; Esotericism; Evolutionism; Cultural Education;
New Education Movement; Maria Montessori; Rudolf Steiner; Pavel
Blonsky

PRELIMINARY REMARKS: ON THE ENTANGLEMENT OF DIFFERENT
MODES OF THINKING AND ITS POLITICAL-PRACTICAL CONSEQUENCES

When we deal with historical and systematic questions, we are dependent on
sufficiently precise, i.e. differentiating terms. However, in order to understand
complex traditions of thought and social dynamics, it is also necessary to
maintain an awareness of diverse interdependencies, i.e. the possible mental
"osmosis processes". A way of thinking is not available as an isolated one par
excellence. Central motives appear - partly in specifically adapted form - in
different worldviews.
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With regard to the thought traditions of dialectics, esotericism and evo-
lutionism mentioned in the title of this article, there are similarities both in
formal-epistemological and content terms. The modern dialectics (of Hegel’s
coinage, later Marx-Engels’) claimed to have found the scientifically certified
key for the historical development. Its own epistemological subject of knowl-
edge, however, does not come from empirical science or an epistemological
philosophy of the Enlightenment, but is based on the centuries-old tradition of
esoteric-religious thinking: as the conviction that man can generate absolute,
"true” knowledge by means of direct access to the "higher" knowledge or by the
access mediated by experts. In the 19th century, this grandiose epistemological
self-image was combined with the idea of development. The thought figure
of the development respectively the higher development of man as well as the
thought of the further development or even perfection of society as a whole has
left deep imprints in almost all newer worldviews. But man as homo sapiens et
faber was not prepared to leave development to chance or to free fate. He felt
compelled to play energetically into the hands of the Great Telos, to minimize
or even completely eliminate the coincidence and contingents of life, and thus
to secure progress. Thus a peculiar, missionary-martial dynamism is inscribed
in the ideological concepts in question, namely as an archaic struggle with the
aim of achieving the final, total victory: the victory of one social class over the
other (dialectical materialism); the victory of light over the powers of darkness
or of good over evil/bad (esotericism); the victory of the more highly developed
human being or the more highly developed races over their backward and
inferior forms (fascism).

Only by combining quasi-scientific and instrumental-technological knowl-
edge with teleological-evolutionary concepts as well as with corresponding
personal representations (convincing "spokesmen" in philosophy and charis-
matic "leaders" in politics) could powerful social movements be formed. The
corresponding worldviews, as far as they develop historically and politically,
in their function as doctrines of salvation meet man’s longing for harmony,
security, prosperity, happiness. In the hopeful beginning, which seemed to be
still human-friendly, the new world views also satisfy the longing for freedom
and self-determination.

Pedagogy and politics have always been based on transcendental normative,
i.e. absolute values. After the dwindling of religious interpretive sovereignty in
the 19th and 20th century, these values were then proclaimed as manifestations
of truth that were objective in the scientific sense and necessary for teleological
history. Since there can be no generally binding interpretation of the truth in
our heterogeneous world, confrontations between the various factions of the
Absolute were and are inevitable.

In the conflicts of the 20th century, the socialist-communist faction and the
fascist faction proved to be the most politically momentous - with serious psy-
chological, political and social effects to the present day. For the enthronement
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of a heuristic invention - namely the dialectical method or the idea of higher de-
velopment - as a "supraindividual", all-determining factor of history, brought a
martial quality into the conflicts that was hitherto unknown in its extent. Before
dialectics or evolution were elevated to the status of a historical-concrete mecha-
nism of action and militarized, they remained in the (largely) peaceful space of
Socratic-scholastic or philosophical discourses. Only in socialism/communism
(in Russia), just a few years later then also in fascism (Italy and Germany) the
protective border between individual and society is removed in the name of
dialectical or fateful powers and "progressive” development goals. In both cases
it is a matter of a materialistic-technological dialectics of the real extermination
struggle against the intrapsychic opponent (i.e. against the "false consciousness")
as well as against the declared enemies in the inner and outer space of the
respective sphere of power, which is determined differently in terms of content.
And in both cases the real dictatorship - of the proletariat respectively of the
higher race or the higher culture - is preceded by an epistemological dictatorship:
as an unconditional and power-supported prescription to perceive and interpret
the world according to the prevailing principles.

The pedagogy of the twentieth century moves over long stretches in the
socio-cultural field of tension of totalitarian imprint that has just been outlined.
Even the pedagogy of the humanities ("Geisteswissenschaftliche Padagogik"),
which is declaredly based on historicity and thus on the relativity of thought
and action, is decisively influenced by this. This is - presumably - an important
reason why some prestigious representatives of this "bourgeois" pedagogical
approach could not resist the bewitching sirens of fascism. This has its deep
reasons in the history of ideas, which - in the end - refer to archaic theocratic
thinking and its secular metamorphoses in totalitarian worldviews.

INTRODUCTION: FROM THE DIVINE TO THE HUMAN DESTINY OF THE
EDUCATIONAL AND ITS CRYPTO-THEOLOGICAL IMPLICATES

The revaluation of the concrete, sensual experience in early modern times had
to lead to the critical question of God’s position towards the world and in the
world. For with this revaluation is connected a movement of thought which
calls into question the truth and binding nature of the traditional answers. This
also includes the question of man’s position towards God, towards himself and
towards the world.

In cultural history it is not always possible to give a relatively precise date
on which a revolutionary idea is formulated. But this is possible with regard to
the theological question about the remaining task of God in a world far from
God, a world of empiricism, science and technology. There has been scepticism
about systems of a comprehensive world interpretation since antiquity. But the
Florentine philosopher Giovanni Pico della Mirandola now also refers this doubt
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to the fundamental constitution of man and society.

At a time when the power of religion was still almost unbroken, in 1486,
Pico argued in his speech "On the Dignity of Man" that man must give himself
the laws of his actions in free consultation and with his free will. He justified
this with the fact that in contrast to the other creatures of God no firm laws of
his action were given to the human being. Pico reinterprets the shortcoming of
man’s imperfection due to creation as an anthropogenic and social task desired
by God. The solution to this task, that is what is really provocative in Pico’s
message, can now no longer be based on the Divine Will. At the same time
this means an ontological deficit which the transcendental dogmatist can only
perceive as a severe insult and attack on his ideal self-image. For it doubts
or negates the possibility that there can be a transcendental-objective subject
of knowledge at all that could grasp the absolute truth. Implicitly but clearly,
Pico formulates an axiom (as non-dogmatically bound thinkers assume today:
an axiom that cannot be deceived), on which the philosophy of the following
centuries, above all its practical section, still works: that in the determination
of the human and in the social there are no values rooted in the transcendent,
respectively no absolute regulations.

To overcome the ontological deficit as well as to reverse the epistemological
insult, and to generate and bring to effect true knowledge no longer anchored in
God, but nevertheless "somehow" in the Absolute - that remains an impulse for
the philosopher and the politician. Seen purely systematically (or ideologically-
constructively), such an undertaking can only be successful if it succeeds in
finding what should be in being and then convincingly presenting what was
found as the "true" knowledge free of prejudices and assumptions. This difficult
task is often solved by shifting the transcendental normative, originally dormant
in God, prescriptively (or "inscriptively") into being, so that being distant from
God or (as with materialists and atheists) of godless character may continue to be
and remain. In this way, ethics can be re-ontologized. However, the skeptic will
want to expose this procedure as circular reasoning. In his opinion, what is labo-
riously found by speculation is hidden before the search by the seeker himself
in the social realm. Notwithstanding the impudent criticism, all teleological-
eschatological world designs follow this logical (or logistic) procedure. This
applies mutatis mutandis even to the popular modern social philosophies of
Bloch’s or Habermas’s provenance, in other words to a dialectically founded
philosophy of hope, and to the discourse ethics of the domination-free exchange
of rational arguments (cf. Borst, 2017; in: Németh et. al., and Wellmer, 1986). Both
thinkers postulate a "should" present in social practice, as it were embedded in
the "in-between", in the "we-us" (Habermas) respectively as the "concrete utopia"
(Bloch) of a better, ultimately just and philanthropic world.

According to form and content it is a normative-chiliastic moment, the signs
of which can and should be sought out, recognized, grasped and brought to
effect and perfection through discourse and action in the social world.
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Pedagogy, too, makes use of the process of seeking the unconditional should
in real life. If it does not remain anyway in the religious-normative tradition -
i.e. in the specific frame of reference of religious dogmatics and its institutional
manifestations - it tries to generate the transcendental and absolute of its theo-
rems and prescriptions in another way. It does this above all in connection with
parallel philosophical movements by pursuing the restitution of the religious in
a new, enlightening guise (often perhaps unconsciously and unintentionally). -
Here the rhetorical invocation of "freedom", "autonomy", "individuality of the
child", "human dignity", "personality”, "emancipation” and the like, i.e. the
positively connotated vocabulary of the Enlightenment, plays an important,
legitimatory role. These terms, which at the first glance appear "philanthropic”,
serve in theory production as empty formulas that are linked with the contents
of the respective own semantics and objectives - as just indicated by circular
conclusions that are not always easy to decipher; or by naive epistemological (e.g.
Steiner - see below) or additionally concrete-political fantasies of omnipotence
(e.g. Blonsky and his philosophical and political advocates - see below). Because
the terms themselves are neither obvious nor self-evident, their actual meaning
can only be determined by means of historical-systematic context analysis (some
examples below). Philosophy, like pedagogy, finds (or invents) various surro-
gates of God for the purpose of compensating the ontological deficit and the
epistemological grievance, with the help of which a "somehow" decisive token
is to be saved. From Immanuel Kant we know the "moral law" in us, in which
he despite his sceptical attitude towards knowledge believes as firmly as in the
laws of the "starry sky" above us. Morality is thus ultimately to be justified by
the use of reason with a certainty that corresponds to the empirical evidence of
the laws of nature. Hegel invents the mechanism of dialectics and identifies the
"objective mind /spirit" as the subject of history. Thus Hegel "saves" the Holy
Spirit from the original Trinity of God. Karl Marx and his numerous pupils see
the dialectical mechanism (as dialectical materialism) at work both in nature
and in society, and whoever has understood both can proclaim the universal
"truth" ("Prawda"), can also enforce it by the possession of appropriate means
of power. Various energetic ideas (such as Bergson’s "élan vital", Nunns and
Montessori’s "horme") also play a role here in connection with evolutionary
concepts as God’s substitute forms at the beginning of the 20th century.

The fact that pedagogy is indeed based on a theocratic legacy to a large
extent, even in its non-explicitly religious factions, can be demonstrated by
looking at various educational concepts, some of which are still significant and
highly esteemed today. Even in the variant of cultural pedagogy or humanities
education (respectively "Geisteswissenschaftliche Pddagogik" - GP), which is
still influential today and which has been shaped by historism, a quasi-theocratic
basic trait can be demonstrated. Its epistemological and pragmatic sense con-
sists after the gradual disappearance of the religious power of interpretation
(even the theologians speak for a long time of the "death of God"), and in the
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horizon of the rapid social change threatening for very many people, in the
establishment of an "unconditional absolute" as target and guideline point of
action. Although it knows (following W. Dilthey) about the historicity and thus
relativity of the pedagogical, it nevertheless adheres to "supertemporal values"
and "supraindividual spiritual powers". - In the 20th century, reform pedagogy
can be regarded as the opponent of the GP. It emphasizes - directed against
any pedagogical appropriation and against the usual didactic materialism - the
inherent right of the child to free self-development, but subjects the child to a
higher power just as consistently as the old theocratic pedagogy (and far more
so than cultural pedagogy); for it also wants to create the new, pacified society
with the New Man under the spell of a specific metaphysics of the spirit (Steiner)
or development (Montessori, Blonsky and many others). Despite the rhetoric
of his protagonists to the contrary, this great goal can hardly be achieved in
freedom or in a quasi-natural way without coercion.

The recourse to the divine, the absolute and the "eternal values" suffice
the longing of the ambitious educator to create a space of control in which
the allegedly good in the child can be promoted and the allegedly bad can
be fought against. This tends to lead to the establishment of a panopticon,
a total surveillance institution, as proposed by Jeremy Bentham (in 1787) as
an institution for the custody and rehabilitation of delinquents. In a space
of maximally optimized education and control, individual interest, personal
development and "free" self-development only have a place insofar as they serve
the high ideals of the educator or at least do not hinder them. Otherwise,
resistance against the resistive is called for. Maria Montessori expresses this in
pastoral words to the educators as follows: "Do not be afraid to destroy the bad"
(M, 1972. 242. p.).

In the following, the thought process outlined above will be developed in
more detail. It will be shown that and how the theocratic heritage has perpet-
uated itself in more or less changed form in newer educational theories. Its
transformation can be understood as its secularization, which passes on the
absolute as epistemological totalitarianism in the form of violence, provided that
it was armed with power of action. As examples here serve the multifaceted cul-
tural or humanistic pedagogy ("Kulturpddagogik" or "Geisteswissenschaftliche
Padagogik" - GP), which is still important today, as well as three important
concepts of reform pedagogy (respectively the "New Education Movement”),
namely those of Maria Montessori, Rudolf Steiner and Pavel Blonsky.

The sketch of the concepts could serve as a background for the further
question of which starting points a pedagogy must or should recognize that
renounces the claim to absolute knowledge and absolutely valid imperatives.
The question can only be posed within the framework of the contribution, but
not developed in detail. It would be a pedagogy, this is at least hinted at, which
tries to deal with uncertainty and contingency, which furthermore respects the
fundamental freedom and instrumental unavailability of man, and thus also
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respects the idea of the openness of history and the future. Such a pedagogy
would not be subject to the temptation to establish a panoptic control space in
the horizon of great human goals.

2. THE CULTURAL OR HUMANITIES PEDAGOGY (, KULTURPADAGOGIK"
RESPECTIVELY "GEISTESWISSENSCHAFTLICHE PADAGOGIK" - GP) IN
THE HORIZON OF A DIALECTICAL-IDEALISTIC INTERPRETATION OF

THE ESSENCE OF EDUCATION

As a result of the Enlightenment and in the context of the development of
a critical historical science in the 19th century, an extremely multi-faceted
pedagogical current is rising up against the theologically founded pedagogy,
which understands itself first as cultural pedagogy, then as humanities pedagogy
("Geisteswissenschaftliche Padagogik" — Matthes, 2011).

One of its brilliant achievements is the elaboration of the so-called "historical-
systematic" or "hermeneutic method" for the deciphering of pedagogically
relevant texts and other symbols.

Yet despite the awareness of its historicity, this pedagogy ultimately can-
not free itself from the shadow of its theocratic opponents - that is, from the
advocates of an absolute, theologically founded normativity. Instead of God’s
plan of salvation, which was previously the responsibility of pedagogues and
theologians to follow, "culture” or "objective spirit”" now appears on the scene.
But also God, the divine, and the religious, also the "historical destiny", the
"state", the "people" etc. are often further regarded by the leading representatives
of this pedagogical approach as self-evident promoters of absolute normativity.
Both Hegel’s "objective spirit" as well as the culture of cultural or humanities
pedagogy thus ultimately confronts the child as an equally foreign and absolute
power, albeit methodically mitigated by the Christian ethics of love and mercy.
Theodor Litt, the leading representative of the GP, speaks in this context of the
"superior power of the ‘objective spirit’”’, which through its servant - the teacher
- does "his articulating work on the still shapeless souls" of the children (Litt,
1949. 51. p. - first edition 1927). Thus the educator as a spiritual servant makes
"the eternal content in the contemporary works shine" (ibid.) by presenting the
curricular distillates of the high culture to the pupil. Litt’s thinking flows into
the dialectical educational formula of a reconciliation and union of the individ-
ual with the general: "A maximum of binding, connected with a maximum of
freedom, this is the miracle which is realized anew in every encounter of ideal
contents with spiritual movement” (Litt, 1949. 70. p.).

But the encounter with the "superior violence of the objective spirit” (see
above) obviously does not get by without a portion of possibly also bodily
violence. I want to illustrate this fact with the concise text by Karel Ozvald,
a pupil of Eduard Spranger, who had a lasting influence on pedagogy in
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Slovenia between the wars. He uses the image of the educator-gardener that
has been familiar for centuries. He compares his efforts with the cultivation
of useful plants, and writes in 1923: "A child, as soon as it is born, is like a
wild shoot, whose juices must first be changed by grafting if it is to become
a noble rose, /.../ and also in the course of the year it must again and again
be trimmed, tied up and cared for, otherwise it would become wild again.
The process of ennobling a child is called education; at its core, education is
also a kind of struggle with the nature of the pupil" (Ozvald, 1923; quoted
by: Protner, 2015). In the diction similar to the statements of other colleagues
from the GP community, and as we will see in a moment also of some reform
pedagogical authors, Spranger could see in the "young teacher" a "pedagogical
enthusiasm" at work, which is founded in a "mysterious riddle". This teacher
feels "intertwined with the very depths of the world" (Spranger; in: Fontana,
2010. 25. p.). He is animated by an "indelibly hot love for our people" (Spranger;
in: Fontana, 2010. 50. p.), and understands his service as an "actual divine
service" (Spranger; in: Fontana, 2010. 25. p.). - On the genesis and systematic
position of the "supraindividual spiritual powers" quoted by Spranger and many
other thinkers there would be still many things to be added. Already in the
term "supraindividual spiritual powers" itself lies the appeal for unconditional
subordination under these powers. - As an individuation of the "objective
spirit" respectively of the "supraindividual spiritual powers" the idealistically
minded pedagogue and philosopher enlightened by those powers can recognize
himself, and without hesitation he in the horizon of Great Goals may remind of
altruistic services, in certain historical-political contexts also of military service
and corresponding preparatory educational arrangements. - Unlike some of
his colleagues, however, Theodor Litt was able to adopt an explicitly critical
attitude towards fascism while courageously accepting personal disadvantages
(Cf. Ortmeyer, 2009; Matthes, 2011; Skiera, 2018).

It becomes apparent that GP is reluctant to accept the philosophical conse-
quences of its own approach. To the greatest possible extent, it refrains from a
historicizing deconstruction or a relativization of absolute theorems founded in
transcendence and apodictic-authoritarian postulates. Thus the difference, the
contradictions are overcome and harmonized; and the "miracle" of binding and
liberating education (see above) can happen.

But in contrast to important concepts of reform pedagogy - such as those
of Montessori, Steiner and Blonsky (see below) - the GP does not connect its
transcendental foundation with a concrete evolutionary or revolutionary utopia.
It leaves the future largely in the open. Despite the authoritarian moments, this
ensures that the actors on the stage of education have a certain theoretically
legitimized scope for decision-making and action.

With regard to educational theory, this also means a certain connectivity to a
critical, non-dogmatic discourse in the field of educational philosophy.
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Excursus: WOLFGANG KLAFKT (1927-2016) AND HIS "CATEGORICAL
EDUCATION" AS A TRANSCENDENTAL-EMANCIPATED CHILD OF THE
IDEALISTIC HEALING FORMULA OF LITT’S COINAGE

It was only Theodor Litt’s (and Erich Weniger’s) student Wolfgang Klafki who,
by means of dialectical-hermeneutic analysis, historically seen after walking
through the purgatory of American "re-education” and on the soil of the liberal-
democratic Federal Republic, found a new term - first in 1957: that of "categorical
education”. With the historicization of previous educational theories (the so-
called material and formal ones), this concept leaves the transcendence reference
(largely) behind and places the task of mediation between individual/person
and society/culture completely in the (democratic) here and now, of course,
still in the horizon of the reconciliation of opposites. With this - nevertheless -
the foundation stone was laid for the development of what Klafki later called
the critical-constructive educational science, with the help of which he wanted
to record, make conscious and save the "good" sides of idealism, so to speak
its enduring philanthropic face, for future generations and discussions - while
its problematic and tendentially martial flip side was largely allowed to fall by
the wayside. Klafki’s reconciliatory and conciliatory attitude can also be found
towards reform pedagogy (the "New Education"), the potential of which he
defended for stimulating pedagogical reforms against the numerous general
and fundamental critics of reform pedagogy, and which he also "constructively"
brought to support numerous school experiments.

Klafki’s work became perhaps the most important stimulus and reference
in the didactic discussion in the German-speaking countries, above all through
the development of "constructive" guidelines for contemporary school work and
curricula. Here are just a few keywords: the "didactic analysis" with its five
basic questions (cf. Matthes, 2011. 88. p.) and later the definition of the "epochal
key problems", which should gain great influence on all curricula in the Federal
Republic of Germany, furthermore its concept of general education which was
strongly inspired by Comenius, its theory of the elementary and the definition
of competences such as critical ability, empathy, networked thinking and others.

If we consider Klafki’s educational formula, it becomes clear that its structure
and content are based on Litt’s formula; the idea of reconciliation is still to be
found, aiming at a quasi-mystical experience of unity in the act of encounter
between the subjective and the objective, in the "becoming aware" of "unity", as
well as the high respect for the objective; but it also becomes clear how Litt’s
"maximum formula" has changed and developed into one that, because it no
longer refers to an absolute objective, only to an objective that has become
historical and "given", opens itself up to the contemporary philosophical dis-
course of education, thus decisively enlivening it. It argues phenomenologically
and dialectically: "We call education that phenomenon in which - in our own
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experience or in the understanding of other people - we directly become aware
of the unity of an objective (material) and a subjective (formal) moment. The
attempt to express the experienced unity of education through language can
only succeed with the help of dialectically entangled formulations: Education
is the opening-up of a material and mental reality to a human being - this is
the objective or material aspect. But at the same time this means: the human
being’s opening-up to the reality of his/her own - this is the subjective or formal
aspect at the same time in the "functional” and ‘'methodical’ meaning.” And
further, related to the process of education: "Corresponding applies to education
as ‘process”: Education is the epitome of processes in which the contents of a
material and spiritual/mental reality are opened up and this process is - seen
from the other side - nothing else than the opening up of a human being to
oneself or being opened up to those contents and their connection as reality. This
double-sided development takes place as the visibility of general, categorically
illuminating contents on the objective side and as the rising of general insights,
perceptions, experiences on the side of the subject” (Klafki, 1963. 43. p., italic by
W.K.; see also: Matthes, 2011. 74. p.).

This is certainly an educational formula that was born in pain, but which
idealism must provide for anyone who seriously wants to continue it and "save"
its good sides. After all, the pain becomes transparent. It is not without good
reason and not without pride that the humanities repeatedly speak of "the effort
of the term" (Hegel). Who - in Hegel’s sense - wants to grasp the "whole"
(in the mind), and to clarify from this overall understanding the essence of a
singular fact, i.e. to bring it "to the concept”, to understand it and to make it
understandable for others, obviously cannot do without "dialectically entangled
formulations", which, as Klafki probably suspected, would not only cause him,
but also the following student teachers, some headaches. In any case, this new
piece of art from the workshop of idealism must have pleased every teacher of
Klafki, as well as the post-war community of GP as a whole.

But what about the concept of education today that is in love with unity?
Klafki’s formula also remains closely related to Litt’s, which is about theoretically
unifying the opposites in the expectation that reality should be guided by them,
or rather - not blind to real events at all - that the hopeful signs (such as the Unity
School, later the Comprehensive School, and tendencies towards progressive
democratization after 1968) will multiply and come into practice. Of course,
measured against the great aspiration, this can never really succeed.

MARIA MONTESSORI - EDUCATION AS AN INTRODUCTION TO THE
COSMIC LAW OF DEVELOPMENT

Montessori’s pedagogy is designed to give the child the opportunity to follow
independently and freely the path of his inner development plan. Her educa-
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tional concept is based on the idea of the "normalized" child, who has found
connection to his "nature", to his law of development anchored in the divine
will or in the cosmic plan which can be scientifically discovered. Normalization
according to the specifications of the inner blueprint is the actual (cosmic) task
and "work" of the child. This event becomes visible as a development, which is
individual in each case, but according to a phase plan that is uniform for all.

The development is characterized by different time-definable sensitive pe-
riods, in which the child is particularly disposed for the education of certain
physical, mental and moral abilities. The current disposition shows itself in
a particularly deep interest in a thing or an activity, namely in the increased
concentration or polarisation of the child’s attention. The focus on an activity is
accompanied by a state of calm, inner order, satisfaction, which leads the child
to "goodness". Failures in a sensitive period lead to damaging deviations; these
are deviations from the path of normalization, the consequences of which can
only be compensated with difficulty and sometimes not at all. This results in
the high responsibility of the educator. He/she has to provide the special means
of a normalizing education. This includes centrally: the prepared environment,
the exercises of practical life and the development or Montessori material. In
an appropriately "prepared environment" the child soon shows an increased,
deep inner concentration, visible above all in the correct use of the Montessori
material and in the "practical life exercises".

Since Montessori’s "discovery of the child" in the "casa dei bambini" in Rome
in 1907, the so-called Montessori phenomenon, the "polarisation of attention",
has been observed in Montessori institutions worldwide. At the same time,
this is the key to "normalising the society of adult people" (M, 1980. 287. p.).
Education based on the inner blueprint wants to "bring salvation". It follows a
universal curriculum "which can unite the mind and conscience of all people
in harmony ..." (M, 1979. 139. p.). Montessori’s vision is a "super-organism
made up of humanity". The possibility lies in the "biological liberty" (M, 1913.
477. p.); in the "free and peaceful development of life" itself. The direction of
this "free" development lies in the "horme" defined as the "divine" or "universal
power" inscribed in evolution. This force is identified by Montessori with what
is principally good (M, 1949. 123. 375. p.), while evil and the devilish, wherever
it may appear, do not belong to this universal force. To lead the child onto the
path of this higher power or to let this driving force inherent in the child work
its way through - that is the actual task of the teacher.

For the child, following this path means a spontaneous, natural order or
discipline. The child finds in the "prepared environment" only what he/she
wants in the depth of its being anyway; he/she finds to himself/herself, namely
to the path of development of his or her "normalization". The pedagogical
dilemma no longer exists, the gap between willing and desired is bridged, the
unspeakable struggle between child and adult ends, the contingency of the
educational is overcome.
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The transformational nucleus of the "prepared environment" is formed by
the Montessori materials. This material is the condition for the "polarization
of attention”, i.e. the individual development, and at the same time the most
important fuel in human history. It functions as the "key to the world", represents
the cosmic order, holds the spiritual food of the child ready in itself, which is
absorbed by the "polarized" child - and only by him - through the right, precisely
prescribed use of the means.

In the Montessorian-style pedagogical space - qua conception - the profane,
the pleasurable and the creative have only limited space. It will become the
pedagogically through-and-through regulated incubation space of a future better
world, which will one day be inhabited by maximally "normalized" individuals.
Montessori also emphasizes the child’s "love for the environment" (M, 1949. 139.
p.); and she believes that the children become "like the thing they love.” (146. p.).
Behind this we find a (mechanistic) conception of development and upbringing
that basically knows no free statements on the part of the child with regard to
external influences and pedagogical interventions.

The child’s possible resistance, his or her "no" to the pedagogical offers or his
or her refusal or inability to enter into the quasi-meditative state of consciousness
of polarisation can only be regarded as a sign of socially conditioned deviation -
insofar as there are no hereditary causes. This resistance caused by deviation
must be broken for the salvation of the child and of mankind. If Montessori can
nevertheless confidently say, "the children in our schools are free..." (M, 1972.
220. p.), this statement must — with knowledge of the eschatological background
and the technical concept of education — therefore be supplemented by the
phrase: as long as the laws of normalisation are respected and followed. In
the case of deviation, resistance to its negative effects is appropriate as well as
demanded — up to the destruction of the "bad" (cf. M, 1972. 242. p.). - Here the
sceptic and ethicist would have to investigate, and to ask about the (un)human
costs of such an approach, if it would actually be feasible and effective.

RUDOLF STEINER’S CONCEPT OF EDUCATION IN THE LIGHT OF THE
"SPIRITUALIZATION' OF THE HUMAN BEING

Despite some affirmative references to non-Christian ideas (e.g. during her stay
in India), and despite her flirting with Italian fascism for more than a decade,
Maria Montessori remained closely attached to the faith of her childhood,
Catholicism. Rudolf Steiner, who was also a Catholic, remained a member of
the church throughout his life. He is the founder of an own, holistic world view:
anthroposophy. This is the basis of Waldorf education and the Waldorf School.

Anthroposophy refers to an esoteric world view, the most important axiom
of which can be described as "the great all-embracing identity". Everything is
contained in the Great One, and everything is vice versa identical: above and
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below, small and great, space and time, life and death, moment and eternity,
being and becoming, near and far - or expressed in a mathematical formula: a =
b, whatever a and b may be in themselves on a logical or empirical level. The a
priori of knowledge and thought, the rational "discriminating" (Gerd Brand), is
suspended on the spiritual level. This fundamental overriding makes a discourse
between the faithful and the unbelievers (or in anthroposophical speech: the
"outside critics") that is supported by sensory empiricism and committed to
(traditional) logic difficult, because the difference and contradictory (on the
logical empirical level) in "truth" or in a higher, esoteric (or cosmic-spiritual)
sense does not exist at all.

As a reaction to the reflection on the epistemological validity criteria of their
statements repeatedly called for by the "outside critics", anthroposophy bases
its esoteric understanding of the world on a specially developed epistemology,
namely on an autistically self-referential one which cannot accept a validity
criterion outside of its own. Ultimately it is based on the acclaimed vision of the
seer (i.e. Steiner) as a human being gifted by the "ruling being", thus a person
who has direct access to this very "ruling being" of the cosmos. This is the
reason for Rudolf Steiner’s extremely creative-associative, sometimes systematic,
then again narrative language. At the same time, the axiom of the One is
repeatedly overridden when individual phenomena (animals, things, human
races, peoples, individual - e.g. unpleasant - persons, etc.) are placed more or
less advantageously on the hierarchical ladder of the Spirit. Somehow, however
- at least on the level of linguistic communication - the annoying differentiations
are needed as a basic condition of discourse, decision and action; especially in
our world of political and theoretical conflicts, in which it is indispensable to
identify the opponents or enimies of one’s own project.

Even more clearly than with Montessori, the child and his or her teacher enter
a sacred space with the Waldorf School in which - ultimately - the encounter
with and the transformation of the child’s spirit with the spirit of the cosmos
is at stake. This is conveyed through architecture (avoiding the right angle
according to an organic model) and a special, spiritually effective colouring, as
well as through the encounter with the teacher who is already further advanced
in the spiritual. For Steiner, the teacher is nothing less than the representative of
the cosmos and the spirit working in it. His service is "altar service", and the
teacher - again in contrast to Montessori, where he or she works rather indirectly
and from the background - has an explicitly leading role.

The Waldorf School’s connection to anthroposophy is also visible in its
own highly developed aesthetics. Its concrete model is the anthroposophical
temple building in Dornach (Switzerland), the "Goetheanum", which is built
according to special aesthetic (organological, "Goethean", special colour and form
theoretical) principles. These principles are reflected in almost all buildings that
are committed to anthroposophy or close to it, as well as in school architecture
and equipment. In this respect the talk of school as a sacred space and appendix
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of the anthroposophical "church" is entirely appropriate.

This also means that the school cannot be seen and understood in its own
right. For it is integrated into an overarching spiritually permeated cosmos. Its
use is not specifically recommended to the pupils and their parents, but it is
open to all believers and interested persons as a spiritually permeated cosmos
of anthroposophical character. Anthroposophy actually succeeds in producing
a synthesis, convincing for many people, of almost everything that is still
articulated today in the environment of alternative forms of life, beginning with
questions of tillage and agriculture, proper nutrition, natural healing methods,
the social constitution, the economy and the world of work, art and architecture,
Christian-religious or spiritual renewal, education from preschool to university.

Thus an incomparable cosmos, a spiritually loaded space, as it were a special
"spiritual territory" has emerged, an alternative anthroposophical parallel world,
often networked with the rest of the world, in which all aspects of human life
from the cradle to the grave and far beyond are placed in a uniform horizon -
namely that of the universal cosmic work of the Spirit.

Particularly important for concrete life are the corresponding social and
pedagogical institutions, which together form a networked system of effectively
working organisations. The anthroposophist sees in the existence and further
development as well as in the practical successes an empirical confirmation of
his teaching, seeks this confirmation and public recognition also by cooperation
with external experts and empirical researchers. Anthroposophy is the philoso-
phy and practice of life; life-reform, social reform and educational reform par
excellence (Detailed in: Skiera, 2010 and 2018).

PAVvEL P. BLONSKY AND HIS "INDUSTRIAL WORK SCHOOL" -
EDUCATION AS "ANTHROPOTECHNICS" AND "SOCIOTECHNICS"

The observer can enter the Waldorf and Montessori schools and explore the
question of how the transcendental normative or sacred of concepts manifests
itself in the architecture, in the furnishings, in the teaching-learning process and
in the atmosphere. Blonsky’s conception is different; unlike the other two, it
has not been intentionally implemented in hundreds of schools. There is no
definitive Blonsky school. Nevertheless, the influence of his ideas can hardly
be overestimated, especially in the sphere of socialism/communism, and here
again in the establishment of the so-called "Polytechnic High School".

Blonsky’s work can be located in the horizon of socialist-communist aspira-
tions and their fundamentalist axiomatics, in the conviction that the historical
development after a dialectical process of militant confrontations finally leads to
a peaceful world community of the happy equals. His educational goal, if one
wants to speak in ancient images, is the final synthesis of Sparta and Athens, of
power and spirit in the "worker philosopher".
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Blonsky sees his merit and his contribution to the development of the new
man and the new society in creating the pedagogical preconditions for this
development to perfection. The most important means for him is the creation of
a "work school" oriented towards industrial work. Its specific character is already
prepared in the "preschool education” and the "school of the first stage” (for
the age group of 8 to 17) by various references to industry and the (mythically
exaggerated and mystically charged) man-enhancing power of the machine. In
the "second stage school” (for the fourteen to eighteen year olds) the educational
space is then explicitly extended to industrial production in the factory.

The educational conditions go hand in hand with political decisions. For
the Bolsheviks, their goal is to achieve "the perfect congruence of production
conditions and productive forces" (Stalin, in: Glucksmann, 1976, 105. p.). To
this end, Lenin issued the order soon after the October Revolution to "cleanse
the Russian soil of all harmful insects". (Lenin, ibid., 83. p. - Blonky: Skiera,
2010 and 2018 in detail) - Above all in this martial basic feature, the ideology
of the annihilation of the opponent - with all the necessary differentiation - the
structural correspondence between socialism/communism and fascism becomes
clear (Cf. Kroll et. al., 2014).

Blonsky’s conception reflects some of the belief of all reform educators in the
power of proper education in general and the pedagogical concepts of activity
and self-activity in particular. For Blonsky, this goes hand in hand with the
attempt to demonstrate the dialectics of emancipatory subject genesis and social
development in a materialistic generic-historical perspective in the medium of
work and to make it pedagogically fruitful.

The "worker philosopher", i.e. the reconciliation of the worker with the
intellectual in the individual himself and in society, remains, of course, with
Blonsky an educationally uncertain fiction, because he does not really succeed
in constructing a uniform curriculum and educational space that is tailored
to industrial work. Thus it is once again the grandiose, politically initially
supported attempt to think "holistically" about the world as a whole and to
represent it curricularly. For him, his "industrial work school" is the "village
and state of the future" (B, 1973. 25. p.). His attempt has the character of an
eschatological doctrine of salvation of quasi-religious character with all essential
components of such a doctrine, including a paradisiacal vision of this world. On
the one hand, there is the all-encompassing cause, the industry, as the crowning
glory of creation, i.e. of history, which promises equality among men and
happiness for all. And there is the Messiah, the builder of the unified world to
come: the child as the little industrialist who, after the annihilation of capitalism,
has absorbed the concerns of his people and of the "labouring humanity" (143.
p-) as a whole with an altruistic heart and lives for them. He has become a
Narodnik, a teacher of the people, "into the bones" (142. p.). Our little Narodnik
emerged from the factory, in which not only machines produce new goods and
new machines; for in the production process and through it man forms himself
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as a New Man of a higher kind. Blonsky: "The factory is nothing more than a
very distinct organism, a ‘structured machine system’. As such, it is an ideal
cooperation of labor forces, and the regime of the factory is the regime of a
maximally socialized cooperation disciplined by the production process itself.
The factory creates a closed working organism out of the individual workers" (B
in: Hierdeis, 1973. 94. p.).

Thus the human being is ultimately reduced to the individual worker or
the industrialist. His home is the factory, which socializes "inevitably", i.e.
automatically and naturally ("organism"). The factory becomes the sociotechnical
and anthropotechnical delivery room of the New Man and the New Society. The
unmistakable sign of subjectivity, the contradiction against industrial integration,
can only appear as the outgrowth of a pathological egoism (lack of altruism) to
be treated pedagogically and, if necessary, therapeutically, or as a false (class)
consciousness.

SUMMARY, DISCUSSION, CONCLUSION: EDUCATION UNDER THE RULE
OF SURROGATES OF THE SAINT AND TRANSCENDENTAL-ABSOLUTE
CONTROL POWERS

Due to its transcendental claim to validity, the ideal image of the educator and
the education drawn by the relevant authors has a special character, which is
often overlooked, misjudged in its constitutive function or simply ignored.

The "Geisteswissenschaftliche Padagogik" sees in the teacher the mediator
of eternal, supernatural values. His or her tools are the curricular distillates of
the (historically grown) culture, which in turn are permeated and interwoven
by the "objective spirit" - as a substitute for the old Holy Spirit. The distillates
themselves, though necessarily culture- and thus "time-bound", are then also
shaped by the "objective spirit". This is the actual driving force of the educational
process. The "eternal values” of the "objective spirit" are nevertheless mediated
through the profane contents - as into these deeply embedded spiritual elements
which are intended to serve the higher human education by being brought to
"shine" (Litt - see above) in the pupil.

So, to give a concrete example, the learning of the old or new languages is
not - or at least not only - about the development of new language skills, which
everyone could then use for good or bad purposes according to his will, but it
is above all about the education and moral consolidation of man and the human
community; in other words: it is not (only) about communication, but ultimately
about communion or the quasi-mystical unification with the principally good
world spirit and - in social regard - about the possibility of social cohesion
connected with the internalized good.

Thus the "objective spirit" does "its articulating work on the still shapeless
souls" (Litt - see above). The purpose and goal of this work is to educate the
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good man, a man who knows and feels committed to the true, the good and the
beautiful. For this moral Trinity, not the wrong, the bad, and the ugly, contains
in itself the essential ingredients of the "objective spirit". The new Trinity of
the par excellence of good represents the "unum bonum" of the all-embracing
Being and God. In education it must therefore be a matter of bringing these
truths closer to the pupil, if necessary also with coercive means (In this context
Spranger once speaks of the "pedagogical thrust" into the heart of the pupil.
— Spranger, 1958. 44. p.). At the same time the GP as such (i.e. insofar as its
representatives are aware of its historicity and remain bound to a universal
Christian ethics) shows a certain restraint in the definition both of the human
being and of concrete social or human goals. Thus, despite its "absolutistic"
rhetoric, it leaves the future largely in the open. Thus the GP - until today -
remains connectable in the field of the philosophical discourse of education.

This restraint is abandoned by the messianic authors of reform pedagogy.
Their views of the world and their associated theories of education are based on
a closed anthropology, a teleological doctrine of development and an eschatology
turned into this world.

Montessori and Steiner, for example, determine the character of the new
educator in emphatic words in a way that, apart from the special religious
connotation, applies in principle to almost all authors of the new "Century of
the Child" (Ellen Key). Montessori says: "The power of vision of the teacher
must be at the same time exact as that of the scientist and spiritual as that of
the saint" (M, 1976. 131. p.). Rudolf Steiner speaks of the "altar service", of the
"religious cult" of the educator (GA, 293. 206. p.; GA, 298. 23. p.). "The teacher
must in a certain way be a prophet,” for he has "... to do with what is to live in
the future generation, not in the present” (GA, 298. 28. p.).

The transcendental or crypto-theological foundation of the educational the-
ories dealt with here thus has its own specific character. If we illuminate the
areas of the theories lying today in the "shadow" of their half-forgotten history,
the following can be said with regard to their crypto-theological orientation.

The "Geisteswissenschaftliche Padagogik" is based on the "superior violence"
of the "objective spirit", which historically can be seen as a substitute of God
(or more precisely: of the Holy Spirit). Thus one could with a wink certainly
speak of the "Heiliggeist-Wissenschaftliche Padagogik" (Holy Spirit Scientific
Education), and at the same time would have to admit that the called spirit is
not very precise both in its originally holy and historical-profane form, and thus
remains quite "open" for new questions and new challenges.

For Montessori, the cosmic plan of salvation (the "blueprint") functions as a
substitute for God. This is, as it were, materialized in the Montessori material,
embedded in the "prepared environment" and personified in the educator saint
with a Montessori diploma.

In Rudolf Steiner’s pedagogy God comes along as Cosmic Spirit, "ruling
being" or physio-spiritual evolution (detailed in Skiera, 2018. 145. p.). "God"
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or/and His substitut forms have materialized in the aesthetically-rhythmically-
artistically designed "time-space" of anthroposophically determined education
and personified in the educator.

In Blonsky and in Communism/Bolshevism God has now been completely
removed from his classical function - but only rhetorically and apparently. For
here too there is an unconditional pseudo-divine substrate without which the
sociotechnical and anthropotechnical world of the industrial working school
cannot exist. It is the machine and the factory.

What does the new scientifically trained educator saint see in the child
and how does she understand her task? She sees many things, certainly also
stimulated by her special training, which have been discovered in the pedagog-
ical discourse since Plato and methodically implemented in many cases: she
knows about the importance of play, activity, the vividness of teaching, the
developmental appropriateness of her (teaching) words, about an appropriate,
friendly environment, about good human relationships and so on. However,
the new educator now recognizes much more with her deep view into the
soul and into the essence of the child, and that is the specific and conceptually
decisive in each case in comparison to the representatives of the Old Education
of religious or authoritative-state provenance. Due to the relatively concrete
teleological signature of the reform pedagogical concepts mentioned here, their
view extends further than that of the "Geisteswissenschaftliche Padagogik". -
The educator saint recognizes in the child the unmistakable signs and glimmers
of hope of her hitherto futile longing for wholeness, beauty, happiness, harmony,
meaningfulness and peace. She thus recognizes herself. The child becomes the
mirror of her own soul. And she also recognizes herself in the resistant child,
whose soul saving is one of her high tasks.

The communist Blonsky educator, for example, sees in the child the future
altruistic worker-philosopher, who is working on the further optimization of
the organically interconnected individual collectives of people with equal rights
and duties towards a forever peaceful global human collective - a maximally
socialized human organism.

The evolutionary Montessori educator sees in the child the dawning of a
uniform, peaceful "super-organism made up of humanity", which can only be
achieved by the child’s precise tracking into the path of normalization - inscribed
into the child by divine natural law.

The Rudolf Steiner educator, who is familiar with the spiritual world, who
believes in the Spirit and who is connected to the cosmic powers, i.e. trained
in anthroposophical spiritual science, beholds in the child basically a transitory
spiritual being which is still for the time being enclosed in various covers or
"bodies" - among them also a lower "physical body" (Steiner, 1989. 137. p.). This
individual spirit being walks on the path, which has already lasted for thousands
of years and is still about four to five thousands of years long and which is
closely connected with the cosmic development, into the trans-sensory, thus at
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the same time trans-material and trans-human overworld of the Spirit. Now
equipped with a special spiritual sensorium and at the same time with creative
omnipotence, the spiritual essence of man experiences its final redemption and
dissolution, which is equivalent to the complete disposal of its individuality and
personality.

All these educators are "redeemed"” in the sense that with a specific pedagogy
a new horizon of meaning of life is opened to them, which the necessarily
always limited scientific or state curricula cannot offer yesterday or today for
many understandable reasons.

The individual child with its individual possibilities, limits and possibly
contradictory needs, as well as the educator as a struggling but nevertheless
fallible human being, is thus sacrificed on the altar of higher, teleologically
justified, ultimately undeniable human goals in favour of a super- or overchild or
a super- or overeducator. The stomachs of the Absolute feed on the abandonment
of the individual and the subjective. The superhuman is the enemy of the
small needy ego. The Great Idea is the enemy of everything imperfect, the
transformation and subordination of which it must demand.

By their missionary commitment the educator-reformers wanted and want
to free people and humanity from the constraints of the old education and at
the same time from the horrors of the old world. They and their followers are
undoubtedly convinced and fulfilled of the correctness, universal meaning and
truth of their mission. But they have a cosmos of totalitarian constitution. For the
educator-saint no longer acts in the name and within the framework of human
necessities and in the mode of ever fallible human efforts. He/she has a special
task and position qua function and mission. He/she is now the representative
of a historically necessary, cosmic, divine or teleological-eschatological power
of control, whose all-encompassing mode of action he/she himself/herself
recognizes and acknowledges. Thus, if we theoretically consider the ultimate
consequence, the educator works, contrary to his/her declared intention, on
alienation, ultimately on the release of man from his humanity. - In the eyes
of the believer, of course (i.e. from an affirmative inner viewpoint), this is the
fulfilment of man and the history of mankind, thus the final victory of light over
the mighty forces of darkness.

Again it is Montessori who bluntly expresses the educational attitude implied
therein, and who certainly finds the applause of all those who believe and work
on their own vision of a New World: "We must take as our instrument the child"
(M, 1949. 103. p.).

What does all this mean with regard to a child who enters into an educational
environment optimally equipped according to the theoretical standards of its
creators with a suitably prepared educator-saint; that is: entering into the "pre-
pared environment" adapted to his/her inner law of development (Montessori),
into the utmost socializing communist educational collective (Blonsky) or into
the special aesthetic and social world of anthroposophical imprint aimed at the
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child’s spiritual life and his spiritualization, a world artistically designed in
every detail through and through (Steiner)?

The flexible, adaptable and adaptive child, as well as the successfully adapted
and adapting child after various curative treatments, will undoubtedly learn
many good and interesting things, and will find himself/herself confirmed in
his/her need for recognition; just as the effort of the educator will be confirmed
by the successful adaptation. And the convinced theorist will also find himself
and his theory confirmed.

The permanently unadapted, the disobedient or resistive child, on the other
hand, experiences a lonely mental inner struggle between the will to assert
oneself and the willingness to adapt, the possible external, situational and
ideological causes of which cannot be recognized by the child himself or by
his educator led by the "truth". The child is left alone and cannot find anyone
who really wants to and can listen to him/her in a human way. The resistive
self in the child and in the educator - as long as the latter shows resistance due
to the insight into insurmountable limits of her actions or doubts regarding
her previous convictions conforming to theory - has no place in the perfected
Cosmos.

The cosmos of Blonsky’s imprint, in fact, aims at the social integration of the
child forced and controlled by the collective; the Montessorian cosmos at the
forced and permanently supervised tracking of the child according to the imma-
nent divine regulation; the Steiner cosmos at the quasi-casual spiritualization of
the child, by exposing the child to the ultimately undeniable effects of the Great
Cosmic Spirit by means of sophisticated aesthetics and didactics.

In the decidedly teleological concepts there is no possibility to create an
open, creative space for the creation of a pedagogy of dialogue, of participation
in common affairs, of a pedagogy of conflict and of rational conflict resolution.
Such a pedagogy cannot be theoretically justified in the three concepts of reform
pedagogy outlined here, because an ,,open” pedagogy or a dialogical education
cannot be founded on the recourse to absolute truths.
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Tényekre alapozott oktataskutatas
versus a pedagogia mint
kultiratudomany — egy ajabb
y,paradigmaharc” a tudomanyos
pedagogiaban”

HriNz-ELMAR TENORTH

Humboldt-Universitat zu Berlin

The article describes the emergence of "evidence-based research” in
the context of US education policy under the Bush administration
and the criteria and program developed during this period. In additi-
on, the international and German reception of this new paradigm of
educational science will also be discussed. The reception refers to the
broad spectrum of intended functions of evidence-based research,
its alleged advantages in the field of educational policy and the pro-
posals and limitations of the methodology of educational research
proposed in the context of the new paradigm. Called "empirical edu-
cational research" and propagated as the new and only acceptable
model of educational research in Germany, evidence-based research
in Germany and abroad is the subject of fierce controversy. The
paper critically examines the ambitions of this model for research,
policy planning and education reform. Finally, the paradigm is re-
futed because of its implications for research and the problematic
consequences it can have for education and the status and theory of
educational sciences.

Keywords: multiculturalism, decision making, legal requirements,
accreditation requirements, curriculum

TEMAFELVETES £S KIINDULO TEZISEK

A tudomanyos pedagogia torténete nem csupan Németorszdgban, hanem Euré-
pa tobbi orszagédban és az Egyesiilt Allamokban is folyamatos vitdkkal terhelt

*Az Eotvos Lorand Tudoményegyetem Pedagdgiai és Pszicholégiai Kardn 2014. maéjus 8-dn
a diszdoktori cim elnyerése alkalmabdl tartott eléadds irott, tanulménnyd szerkesztett véltozata.
Forditotta: Németh Andras.
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folyamat, amelyek kozéppontjidban a diszciplina tudoményos szempontbdl he-
lyes mérésekkel is igazolhato statusa, illetve feladatai dllnak. Ezt a megallapitast
szdmos tudoménytorténeti kutatdsi eredmény is aldtdmasztja.! A francia szo-
ciolégus és tudomanyelméleti kutaté Louis Althusser ezeket a folyamatosan
fellangol6 metateoretikus vitdkat, amelyek kozéppontjdban a tudomany és politi-
ka viszonya 4ll, ,,az elméletek osztélyharcakén’c”2 értelmezte. Ez a megkozelités
azonban lesz{ikiti a fogalom érvényességét egy viszonylag rovid, a kapitalista
gazdasdagi és tarsadalmi formdk kialakuldsanak, illetve azoknak a szocializmus
és a marxista ideolégia bazisdn kibontakozoé kritikdjanak 19. és 20. szadzadi
idészakéra. Ugyanis a neveléstudomanyra vonatkoz6 ilyen jellegii vitdkra jéval
régebbi idszaktol, mér a kora djkortdl taldlunk példakat. Példdul Melanchthon
is felveti a ,scientia educandorum liberorum” sziikségességét, ami — az emberi-
ség nagy kérara — sajnos még nem keriilt megalkotasra.> Hasonl6 vitak késébb
Hollandidban is kibontakoztak.* Tovabbi konfliktusok tapasztalhatéak a felvila-
gosodds id6szakadban: a 18. szdzad végén Anglidban a tapasztalati-empirikus
megkozelités, német nyelvteriileten pedig a filozéfia® vonatkozasaban. Karl
Philipp Moritz példaul nagy vehemenciaval érvel a tények (,fakta”) mellett,
mikdzben azt hangoztatja, hogy a tudoményos vitdk sordn nem akar t6bb , mo-
ralis fecsegést”6 hallani. Ezek az ellentétek a 19. szdzadban is tovabbéltek,
majd a szdzadfordul6 tdjan, az empirikus neveléstudomany, illetve a pedagogi-
ai pszicholégia térhéditdsa nyoman, Gjabb, nemzetkozi szinten is szdmottevo,
a filozofiai pedagdgia megsziinését” diagnosztizdlé vitdva terebélyesedtek. ’
Ehhez hasonlé er6sségti tjabb radikalis szembendllds az 1960-as évek végén
bontakozott ki, amikor a hatvannyolcas didkldzaddsok nyomén az Egyestilt

1Ezzel kapcsolatos attekintést 1d. példaul Peter Drewek és mtsai. (eds.) (1998): History of
Educational Studies - Geschichte der Erziehungswissenschaft - Histoire des Sciences de I’Education. Gent
(Paedagogica Historica, Suppl. Series III); Marc Depaepe (1993): Meten om beter te weten? / Zum Wohl
des Kindes? Pidologie, pidagogische Psychologie und experimentelle Pidagogik in Europa und den USA,
1890-1940. Leuven / Weinheim ; Heinz-Elmar Tenorth (2009): Struktur der Erziehungswissenschaft. In:
S. Andresen u.a. (Hrsg.): Handworterbuch Erziehungswissenschaft. Weinheim /Basel S. 850-865; a témara
vonatkozo6 kozép-eurépai regiondlis példdkat 1d. példaul K.P.Horn, A.Németh, B.Pukanszky, H.-E.
Tenorth (Hrsg.) (2001): Erziehungswissenschaft in Mitteleuropa. Aufklirerische Traditionen — deutscher
Einfluf — nationale Eigenstindigkeit. Budapest, az Egyesiilt Allamok vonatkozésaban Ellen Condliffe
Lagemann (2000): An Elusive Science. The Troubling History of Education Research. Chicago/London.

2 Althusser fenti megdllapitasardl és az azzal kapcsolatban kibontakozé vitarél 1d. Hans-Jorg
Sandkiihler (Hrsg.)(1977): Betr. Althusser. Kontroversen tiber den ,Klassenkampf in der Theorie”. Koln.

3Ph.Melanchthon: Oratio Philippi Melanchthonis in laudem novae scholae habita Norbergae
in corona doctissimorum virorum et totius ferme senatus. 1526. In: P.M. (1961): Werke in Auswahl
(szerk. R.Stupperich), Bd. III, hrsg. von R.Nirnberger, Giitersloh. 65. o.

4Ld. errél részletesen Brita Rang (2001): Eine mitteleuropaische Erziehungswissenschaft? Pada-
gogische Diskussionen in den ersten Jahrzehnten der niederlindischen Republik (circa 1585-1630).
In: Horn, Nemeth u.a. 41-69.

5Lésd részletesen Heinz-Elmar Tenorth (2004): Erziehungswissenschaft. In: D.Benner, J.Oelkers
(Hrsg.): Historisches Worterbuch der Pidagogik. Weinheim /Basel. 341-382.

®Karl Philipp Moritz(1783): Einleitung. In: Magazin zur Erfahrungsseelenkunde 1, 1, S. 2.

7Johannes Kretzschmar(1921): Das Ende der philosophischen Pidagogik. Ergebnisse einer Untersuchung
zur Entstehungsgeschichte der Erziehungswissenschaft. Leipzig.
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Allamokban és Eurépaban egyarant jelentkez kulturélis forradalom a ,,po-
zitivizmus” és a ,kritikai elmélet” nevében a tudomany terén is a gyokeres
valtozasokat kovetelt, majd az ezek hatdsdra megjelend kritikai neveléstudo-
many, illetve critical pedagogy hozott Gjabb alapvet6 fordulatot. A mélyenszant6
vitdkat ezutdn kozel 30 éves fegyversziinet kovette, csak az ezredfordulé utan
langolt fel Gjra a harc, kezdetben az Egyesiilt Allamokban, majd ezt kovetSen
Eurépa orszdgaiban is. Az tjabb vita jelszavai mar nem a pozitivizmus, nem
a strukttira és rendszer fogalma koriil forogtak®, hanem a ,tényekre alapozott
oktatdskutatds” modszertani programjara alapozédtak. Ez teremti majd meg
az tjabb éles vita hivatkozasi alapjat, annak az Egyesiilt Allamokban torténd
bevezetése, majd vildgszerte kovetend6 példaként valé elterjedését kovetSen.
Ezzel parhuzamosan megjelentek a harcos joslatok, hogy ez a folyamat egy-
ben a hagyomanyos neveléstudomény végleges elt{inésének ,mene tekelként”’
megjelend titkos jele is egyben.

Munkénk kiindulé tétele szerint ennek a szembenéllasnak, illetve vitanak a
jellege mads, az nem tekinthetd csupdn a korabbi konfliktusok tjabb reneszansza-
nak. Jollehet annak kapcsén djra felttinnek az olyan bizalomébreszt6 retorikai
fordulatok, mint példaul a tudoményos programok egysége, azonban ennek
ellenére a kozvetlen politikai kot6dések mind a meghirdetett program, mind
annak tagabb Osszefiiggései vonatkozasdban, eddig soha nem jelentek meg ilyen
erbteljes formdaban. Teljesen 1j ez a vita példdul abbdl a szempontbdl is, hogy
kizarélag egyetlen — nemzetkozi téren is egyontet(i — az oktatasiigy egészének
vizsgélatara kotelezd jelleggel elirt tudomanyos vizsgalati médszer hasznélatat
szorgalmazza, egyben hangstlyozza az 4j kontextust pedagoégiai-pszicholégiai
elméleti programok elsédlegességét is. Uj elem tovabba az is, hogy elvarja a
specialis, elsésorban az Egyestilt Allamokra érvényes politikai elvarasoknak
val6 megfelelést is. Az irdnyzat vildgméret(i elterjedése soran nem csupédn a
retorika, hanem a szervezetfejlesztés, a kutatdstamogatds, tovabba a tudomany
és a politika kapcsolatanak szintjén is érvényesiilve, sajatos 1j valésagot hoz létre.
Olyan er8s szerkezet(i egységes intézményi format alakit ki, amely vildgméretti
monop6liumként miikodé politikai-tudomanyos komplexumot alkot.!? Ezt a
jelenséget azzal vitatkozva tehat mar nem lehet csupdn a torténeti elemzések
ismert déja vu élményeként értékelve aldbecsiilni, hanem azt mind torténeti,
mind elméleti szempontbdl komolyan véve kell feltenni a paradigmavita ujja-
sziiletésének f6bb dimenzidit vizsgalé kérdéseinket. Legel6szor fel kell tenniink
azt a kérdést, hogy a neveléstudomanynak valéban le kell-e mondania, illetve
val6ban koteles-e lemondani az 4ij program javéra a nevelés jelenségeire iranyuld

8 A strukttraképzé alapfogalmakra vonatkozé attekintést 1d. Németh Andras (2013): A neveléstu-
domény f&bb fejlddésmodelljei és tudomanyos irdnyzatai. Neveléstudomdny 1. sz. 18-63.

9 Az Oszovetségb6l szarmazoé idézet; ,megmérettél és konnytinek taldltattal” (A fordité megjegy-
zése)

19Ez a megallapitdst Thomas S. Popkewitz és Frank Olaf Radtke mellett az USA-t6] Németorszagig
szamosan megfogalmaztdk, ennek részleteit 1d. a IV. pont alatt.
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reflexiérél, tovabba azok vizsgalata soran minden éltala hasznalt hagyomanyos
kutatési eljaras alkalmazdasarol.

A munka a fenti kérdések megvalaszolasara véllalkozik. Ennek érdekében,
annak els6 részében (1.) az Gj irdnyzat kibontakozasi folyamatait, és f6bb torekvé-
seit kivanom felvazolni (IL), ezt kdvetSen az irdnyzat tudoményos legitimitdsat
biztosit6 tényezéket vizsgalom majd, (III.) ezutdn térek ki arra a kérdésre, vajon
van-e alapja, illetve mi az alapja azoknak a félelmeknek, amelyeket az irdnyzat
kritikusai megfogalmaznak, (IV.) ezt kovetSen arra keresem a vélaszt, hogy a
koncepci6 kizarélagossdga miért eredményezheti a neveléstudomany autoném,
tovabbi életképes elméleti formdinak elértéktelenedését, azok legtobbszor direkt
moédon nem tematizalt, rejtett formdban torténd lebecsiilését, és ezéltal szdmos
legitim tarsadalmi elvérds, pedagégiai probléma vizsgélatdnak mell6zését. (V.) A
rendelkezésemre all6 id6 rovidsége miatt talan elfogadhato, illetve megbocsétha-
t6, hogy eléaddsomban a vita nemzeti sajdtossagait hattérbe szoritva elsésorban,
és némiképp leegyszertisitett formaban, a nemzetkozi paradigmakonfliktus be-
mutatdsara helyezem a hangstlyt (ezért annak magyar vonatkozasaira is csak
érintélegesen és esetlegesen térek majd ki).

TENYEKRE ALAPOZOTT OKTATASKUTATAS — KIBONTAKOZASA ES FOBB
ELKEPZELESEI

A konfliktusokat gerjesztd program bemutatdsa el6tt meg kell allapitanunk,
hogy ez az oktataskutatdsi irdnyzat nem csupdn sajat eredeti témait, az oktatasi
rendszerek gyakorlatanak, illetve hatdsainak elemzését helyezi vizsgalédasainak
kozéppontjaba, annak nemzetkozi vizsgalatai megjelennek a neveléstudomany
szinte minden teriiletén, annak legkiilénb6z&bb részdiszciplindiban tevékeny-
ked6 képviselsi — a felnSttoktatastol!! a szaktargyi didaktikakig!? bezarélag —
fordulnak lelkesen a tényekre alapozott oktatdskutatds napjainkban oly csébit6
koncepcidjdhoz. Maga a fogalom és az alapkoncepci6 az ,empirikus oktatas-
kutatds” korabban mar létezd iranyzatara épiil (Németorszdgban példdul az
egyik nagy orszdgos kutatéintézet részvételével a kozelmultban 6ndllé tudo-
ményos szervezetiiket is megalapitottdk!®). A fentiek ismeretében feltehetjiik a

11V, példaul Rudolf Tippelt és Jutta Reich Classen témara vonatkozé megallapitasait (2010) a
DIE [i.e. Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung — Német FelsGoktatési Intézet] Magazin, Forum
IV. szaméban.

12E77el kapcsolatban Horst Bayrhuber példaul azt javasolta a ,Fachlexikon Padagogik” vonatkozé
szo6cikkében, hogy a szakmddszertani munkaknal (a természettudomanyok esetében) ,a tényekre
alapozottsdg” alapelvei érvényesiiljenek, példaul ,tényekre alapozott kompetenciamodellek” ki-
alakitdsa vonatkozasaban, v.6. pl. ,fizika médszertana” szécikket Fachlexikon Pidagogik (2007)
Weinheim /Basel. 562.

132012-ben keriilt megalapitdsra a , Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung” (GEBF, Empi-
rikus Oktatdskutatok Tarsasaga) ennek vezet6sége: Manfred Prenzel elnok (TU Miinchen), Mirjam
Steffensky (IPN, Kiel), Heike Solga (WZB, Berlin), Marcus Hasselhorn (DIPF, Frankfurt), Jiirgen
Baumert (MPI fiir Bildungsforschung, Berlin), Reinhold Nickolaus (Univ. Stuttgart) valamint
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kérdést: vajon a tényekre alapozott megkozelités divatja valdban olyan erds legi-
timaciéval rendelkez6 gyakorlatias forma-e, miként azt kovetoi allitjak? Vajon
tényleg alkalmas-e minden felmeriil pedagégiai kutatdsi probléma megva-
laszoldsara, amennyiben ez a rendkiviil aktudlis, ugyanakkor meglehet6sen
vitathat6 kutatasi eljards kizardlagos formaként széles korti bevezetésre kertilve
a politika és a kutatds terén egyardnt mértékadova valik? Vajon a tényekre
alapozott oktataskutatas és a tényekre alapozott pedagodgiai gyakorlat sz6sz616i
val6ban megtaldltdk-e a tokéletes kutatasi programot és a megfelel tudomanyos
identitast?

Legel6szor nézziik az 4j kutatdsi program jellemzéit. E16zményei az Egyestilt
Allamokban 2001-ben elfogadott, a szovetségi torvényhozas altal kidolgozott
,No child left behind” torvényhez nytlnak vissza, amelyben altalanos szinten
megfogalmazédnak alapelvei is. A dokumentum nem csupan mitivelédéspo-
litikai program, hanem tartalmazza a , scientifically based research” (tudoma-
nyosan megalapozott kutatas) altalanos érvényfi, valamint a vizsgdlati témara
vonatkoztatott konkrét definicidjat is (ennek hatterében egyértelmtien kimu-
tathat6 a tényekre alapozott orvostudomany mintaadé szerepe). Eszerint az
akceptalhat6 tudomany részben jelenti a) dltaldnos szinten a kutatasnak azt a
formaéjat, amely a megbizhat6 és érvényes ismereteket rigid, rendszerezett és
objektiv kutatési eljardsok alkalmazasaval biztositja, igy az nem csupdn elméleti
értelemben vett minGséget képvisel, hanem az relevans a pedagogiai gyakorlat
és az oktataspolitikai programok, valamint a reformstratégidk szempontjaibol
is.1* A fenti 4ltaldnos elvardsokat — folytatodik a definicié — b) csupéan az a
kutatési forma elégitheti ki, amely er8s eléfeltételeket 4llit fel, és ebbdl adéddan
a tényekre alapozott kutatds modellje és standardja is egyben. A kutatdsnak ez
a formdja egy teljesen specifikus megismerési gyakorlatot jelent. Kivalésagat
mindenekel6tt annak készonheti, hogy a megszokott érvényességi kritériumok
mellett metodikailag és elméletileg is strukturalt hipotézis-ellen6rzési eljarast,
valamint a megbizhat6 és érvényes adatok megszokott érvényességi kritériuma-
in tilmutatd, pontosan meghatdrozott kutatasi folyamatot, tovabba kiilondsen
szigoru érvényességi kritériumokat is kialakit. Ennek elemei: experimentalis és
kvaziexperimentalis kutatési dizdjn, randomizalt mintavétel, tovdbb4 az elem-
zések olyan részletes és vilagos bemutatasra, amelyek folytdn azok replikaciés
vizsgalatok segitségével ellenbrizhet6ek, tovabba eredményeik biztositjdk az
elméleti dltalanositds lehet6ségeit is. A fenti tudomanylogikai kritériumokhoz
egy tovabbi tudoményszociolégiai elvaras is kapcsolédik, amely kimondja, hogy
az elkésziilt tanulmdnyokat olyan foly6iratokban kell a szakmai nyilvdnossag elé

Cornelia Grésel (Bergische Universitat Wuppertal).

14 Ld. err8l: ,(A) means research that involves the application of rigorous, systematic, and
objective procedure to obtain reliable and valid knowledge relevant to education activities and
programs,” v.6. No child left behind act, 2001/02, Title IX General Provisions, Part A, Definitions,
megj. (37).
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bocsétani, amelyek publikéciés gyakorlata a peer-review eljdrdsokra épiil.!> A
dokumentumban a fenti tudomanyos kritériumok mellett tovabbi fontos politikai
keretfeltételeket is megfogalmaztak. Nevezetesen: a jov6ben csak azok a peda-
gobgiai és oktatdspolitikai programok nyerhetnek tdmogatast, amelyek a fenti
tényekre alapozott kutatdsokon nyugszanak, tovabba a programok értékelésének
szintén ezeket az elveket kell kovetniiik. EbbSl ad6déan mas jellegti programok
és kutatdsok nem kaphatnak sem anyagi tdmogatast, sem megvalésitasi esélyt,
sem pedig politikai elismerést, a késébbiekben politikai jelent6ségre, elméleti
érvényességre kizarélag a tényekre alapozottsag jelszavaval indulé kutatdsok,
illetve oktataspolitika szdmithat.

A kés6bbi években az érintett tudomanyok vonatkozasdban a program mind
elméleti, mind politikai téren szinte kizdrélagos, intenziv propagandaval is
meger&sitett tdimogatottsdgra tett szert, annak USA-n kiviili recepcidja is rendki-
viili mértékben feler6sodott, részleteiben is kidolgozottd valt, egészen azokig a
gyakorlati szempontokig bezarélag, hogy miként lehet a kutatds min6ségét a
tényekre alapozottsag kritériumai alapjan értékelni.'® A kutatdsi program nép-
szer{isége, vitapontjainak és elveinek gyors elterjedése elsésorban arra vezethetd
vissza, hogy az oktataspolitika és a politikai dontéshozas nemzetkozi szervezetei
—az UNESCO-tdl a Vilagbankon 4t az OECD-ig és az Eurépai Kutatasi Alapitva-
nyig (European Science Foundation, ESF), valamint az Eurépai Uniéig bezarélag,

15 (B) Includes research that — (i) employs systematic, empirical methods that draw on observation
or an experiment;

(ii) involves rigorous data analyses that are adequate to test the stated hypotheses and justify the
general conclusions drawn,

(iii) relies on measurement or observational methods that provide reliable and valid data across
evaluators and observers, across multiple measurements and observations, and across studies by
the same or different investigators;

(iv) is evaluated using experimental or quasi-experimental designs in which individuals, entities,
programs, or activities are assigned to different conditions and with appropriate controls to evaluate
the effects of the condition of interest with a preference for random-assignment experiments or
other designs to the extent that those designs contain within-condition or across-condition controls;

(v) ensures that experimental studies are presented in sufficient detail and clarity to allow for
replication or, at a minimum, offer the opportunity to build systematically on their findings; and

(vi) has been accepted by a peer-reviewed journal or approved by a panel of independent experts
through a comparably rigorous, objective, and scientific review.” (No child left behind act, 2001/02,
Title IX General Provisions, Part A, Definitions, Ziff. (37).

16v.s. példaul az U.S. Department of Education, Institute of Education Sciences, National
Center for Education Evaluation and Regional Assistance (ed.) (2003): Identifying and Implementing
Educational Practices Supported by rigorous Evidence:: A User Friendly Guide. Washington. Ehhez
hasonlé bels6 optimalizécids stratégidk mai napig folyamatosan megjelennek (ezek egyben azt is
mutatjak, hogy a program magéatol nem érti meg 6nmagét és 6Snmagdatél nem valésul meg), v.0.
széles korti nemzetkozi vitdra vonatkoz6 aldbbi korai munkéval: Philip Davies (1999): What is
Evidence-Based Education. In: British Journal of Educational Studies 47. 2. 108-121; tovabba Heft 1
(2006) European Educational Research Journal 2006. évi 1. sz. Evidence and Policy Research” cim{i
szamét Tom Schuller (CERI, OECD) részér6l, valamint tovabbi kommentérok a folyamatban erésen
involvalédott Hollandia részérl; Chris van Klaveren és Inge de Wolf (2013): Systematic Reviews in
Education Research: When Do Effect Studies Provide Evidence? Amsterdam/Maastricht/Groningen.
[Top Institute for Evidence Based Education Research (TIER) TIER Working Paper Series WP 13/02].
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tovdbba azok oktatdskutatasi szervezetei is — egyontetti aktivitdssal tdmogattak
a kezdeményezést. Ez megfigyelhet6 példdul a PISA-vizsgalatok, majd az OECD
és annak kutatékozpontja Centre for Educational Research and Innovation (CERI)
altal kezdeményezett tovabbi kutatdsok esetében is, mely intézménynek fontos
szerepe volt a témahoz kapcsol6dé konferenciasorozat szervezésében is.!” Szé-
les korti oktatdspolitikai elfogadottsdgdt nem utols6sorban annak koszonhette,
hogy 4ltala vélték a PISA sokkot a legeredményesebben feldolgozhatéva tenni,
mint példaul Németorszagban 2001 utan'®, ami Magyarorszagon napjainkban is
aktualis problémaként 4ll az érdeklsdés kozéppontjaban.! Ez a magyar példa
esetében dsszekapcsolddik az oktataskutatas kritikai elemzésével is.2? A Német
Szovetségi Koztarsasag EU-elnoksége iddszakaban 2008-ban Frankfurtban kertilt
sor az érintett kutatok, politikusok, oktatdstervezdk és gyakorlati szakemberek
részvételével a legjelentésebb, témahoz kapcsol6d6 konferencia megrendezé-
sére.?l A fenti kutatdsi témak, illetve oktatdsiigyi monitoring tanulmanyok
specidlis témakorei, valamint a kutatdsok metaelemzései mellett az oktatasi
rendszerek governance kérdései is a kutatasi, valamint a m{ivelédéspolitikai vitak
homlokterébe keriiltek.?? Emellett természetesen az érdekelt kutaték maguk is

17 Az els6 OECD széméra rendezett CERI konferencia 2004 &prilisdban Washingtonban keriilt
megrendezésre: ,What constitutes evidence?”, majd 2005 janudrjaban Stockholmban a kiilonb6z6
szerepl6k, kutatok, oktataspolitikusok, gyakorlati szakemberek és a média szdmadra, a harmadik
2005-ben Hollandidban Den Haag-ban, ,on effective mechanisms fiir mediating between research
and policy/practice and the roles and achievements of brokerage agencies” fékuszélt. A 2006.
jalius 6-7. kozott Londonban megrendezésre kertilé nemzetkozi tandcskozds a tényekre alapozott
oktataskutatds implementacidjat helyezte a kozéppontba; ezt kovette 2007-ben Potsdam (Educational
Monitoring, Comparative Studies, and Innovation. From evidence-based governance to practice).

18 A német PISA-sokk diagnézisaval kapcsolatban v.6. az els6 PISA tanulményok német men-
tora, Jiirgen Baumert (2007): Max Planck-Institut fiir Bildungsforschung — u6.: Internationale
Schulleistungsmessungen. In: Fachlexikon Pidagogik 358-361. sz6cikkét.

19361 jelzi ezt tobbek kozott az a német diagnozissal egybehangzé vélemény az oktatéspolitika,
valamint a javasolt kutatdsi programok vonatkozadsaban, amit a Magyar Tudoményos Akadémidn
2014. maércius 21-én tartott, az Gj PISA eredményeket értékel6 konferencidja fogalmazott meg.
Lasd az arrdl sz6l6 tudésitast az Akadémia weboldaldn (2014.04.02.): With Criticism and Social
responsibility on the latest PISA Survey. V.6. Palinkas J6zsef az Akadémia elndke megéllapitdsai
a ,PISA -sokkal” kapcsolatban és annak megfogalmazasa: ,integrative apporoach is needed in
education”, hogy sajat ,excellence” elnyerje. Majd Csap6 Bend, a vezet6 magyar tanitds-tanulds
kutato, a PISA-Governing Board tagja, nem csak Németorszagra és a ,coherent and consistent
development program”-ra hivatkozik, amit a PISA eredményei nyomadn ki kell fejleszteni, hanem
tdmogatja azt is, hogy ,educational policy based on evidence, decision-making based on data, and
the importance of developing educational research”.

20V6. Susanna Hanna Richter Magyar Pedagégidban (2009) megjelend elemzéseivel, valamint egy
meglehetSsen kritikus nemzetkozi elemzd értékelést Tom Schuller (2010): The Hungarian Education
Sector Research, Development and Innovation System (ERDIS). An International Perspective.

2lBundesministerium fiir Bildung und Forschung — BMBF (Hrsg.) (2008): Wissen fiir Handeln —
Forschungsstrategien fiir eine evidenzbasierte Bildungspolitik. Szakmai tandcskozas a német EU-elntkség
keretében (Bildungsforschung Band 25) Bonn/Berlin.

22E7 tovabbi tjabb konferencidkhoz vezetett a Governing Complex Education Systems (GCES)
munkacsoport szervezésében, amely a CERI keretében jott 1étre, és 2011 6ta rendszeresen meg-
szervezi rendezvényeit. Emellett szdmos 1j elméleti vita és vezérszélam is kibontakozott, példdul
a komplexitds fogalom recepciéja a CERI 2014. februdrjdban Osloban rendezett ,Understanding
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gyakran szerveztek tudomanyos rendezvényeket ezekben a témdakban.?3

A TENYEKRE ALAPOZOTT OKTATASKUTATAS ELKEPZELESEINEK
LEGITIMITASA

2001-t61 a tényekre alapozott oktatdskutatds az atlanti térségben és azon kiviil is
intenziv vitdk kereszttiizébe kertilt. Ezeket bemutatva nem kivdnom megkérd6-
jelezni sem az irdnyzat legitimitdsat, sem pedig nevelésfiloz6fiai néz&pontbodl
biralni®* azt, igy példdul a tények széhasznalatot elemezve sem igyekszem
megéllapitani, hogy az nem olyan vilagos és egyértelmti fogalom, miként azt
gondoljuk. Ezek részletes elemzéséhez inkdbb azt javaslom, hogy elolvasva
ezeket a szovegeket, viladgos kritériumok alapjan vizsgaljuk meg a legf6bb szem-
pontokat, amelyek a kutatds szdmara altaldban, tovabba ennél a kutatasi tipusnal
specifikusan jellemz6ek lehetnek.

A tényekre alapozott kutatés vilagos kriteriélis orientacidjaval (amellyel ezen
metodikai megkozelités nélkiil nem sokat kezdhetnénk?), tovabba annak kuta-
tdsai nyoman az iskolai tuddsszinttel kapcsolatban, valamint a Németorszdgban
és més orszdgokban korabban megvalésulé oktatési reformokkal kapcsolatban
megfogalmazott, j61 megalapozott kritikdval magam is egyetértek. Amennyi-
ben legel6szor sajat hazunk tdja el6tt soporve, a német helyzetet nézziik a 21.
szézad elejéig (a Gesamtschule kisérleteket kovetd vizsgalatokkal kezd6dben),
megdllapithatjuk, hogy szdmos pedagdgiai innovaci6 és kisérlet, majd az azokat
kovet6 értékeld vizsgalatok tobbsége legfeljebb a ,minta érték nélkiil” szintjén
jegyezhets. Ez érvényes azokra a programokra is, amelyek eredményei nem
kertiltek felhaszndlasra, tovdbba azokra a tényleges eredményeket fel nem muta-

Complexity. The Future of Educational Governance” cimfi rendezvénye kapcsan.

BV6. ,Die Zukunft der europiiischen Bildungsforschung” Az eurdpai oktatdskutatds jovsje cimt temati-
kus kotetben Zeitschrift fiir Pidagogische Historiographie H.2. Manfred Prenzel (2010) tanulményét
a tényekre alapozott oktatdskutatdsrol, tovdbba szdmos tovébbi kritikus alldsfoglalast tobbek kozott
Michael A. Peters: What’s wrong with an Evidence-Based Educational Policy for the Knowledge
Society as a Model of Educational Social Science? (100-103), Walter Herzog: Die Erziehungs-
wissenschaft am Géngelband der Bildungspolitik (103-105) tovabba Gert Biesta: An Alternative
Future for European Educational Research (105-107) tovabba Thomas A. Popkewitz terjedelmes
tanulményat: What is vital to Social Science and Education? (111-114).

24Lehetne ebben a témaban a német vita szamos kritikai tanulmanyat Ludwig Pongratztél Volker
Ladenthinig vagy Andreas Gruschkdt és Dietrich Bennert idézni, és nem csupén azokat, de ezt most
mell6z6m. Viszonylag megfontolt és reflektalt médon jeleniti meg a kritikai észrevételeket az aldbbi
tanulmdanykétet: Johannes Bellmann és Thomas Miiller (szerk.) (2011): Wissen, was wirkt. Kritik
evidenzbasierter Pidagogik. Wiesbaden.

BEz megfigyelhets az aldbbi szocidlpedagégiai munkaban, amely jél jelzi, hogy a fogalom
milyen széles korben mindenfajta specidlis szempontokat és precizitdst nélkiiloz6 médon jelenik
meg, v.0. Thomas Rauschenbach (2009): Zukunftschance Bildung. Weinheim/Miinchen. A szerzd
munkdja 5. oldaldn argumentacids bazisat az alabbiakban fogalmazza meg: ,A tudomanyos, illetve
egydltalan empirikusan megalapozott ténymegéallapitdsok védelme nélkiil kellett bizonyos mértékt
tényekre alapozottsdgot megkisérelnem, az érvelés plauzibilitidsdnak, helytallésdgénak indexaldsét
megvalésitani” — ezéltal jelenik meg a tényekre alapozottsdg a kutatds eljarasaként.
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t6 didaktikai fejlesztésekre, kiilonb6z6 reformprojekteket vizsgalo kisérletekre,
mint példdul a matematikaoktatds Sinus-programja. Ide sorolhat6k a kutatdsi
eljardsokkal nem igazolt politikai elvarasok, valamint az elméleti megalapozott-
sagot nélkiilozd reformretorikai elemek, példaul napjaink ismeretlen hatdsfoku
nyelvfejleszt6 programjai kapcsdn, amelyek ennek ellenére szazmilli6é szamra
kaptédk a pénziigyi timogatast, és a sort még folytathatnank. Amennyiben valaki
utdnanézne annak, milyen hatdsfokkal hasznaltdk fel azokat a szadzmilli6kat
(kezdetben német markdban, majd euréban), amelyeket a szovetségi kormdnyzat
és az egyes tartomdanyok illetékes oktatdstervezési bizottsdgai, illetve a szovetségi
reformiigynokség szervei 2006-ig a kiilonbdzd reformprogramokra, a kutatdshoz
és fejlesztéshez kozvetleniil nem kapcsol6do szakdidiaktikai munkdig bezarolag
kiosztottak, az nem fogja felfedezni a kozvetlen Osszefliggéseket a kutatds és
fejlédés, illetve az oktataskutatds, valamint az oktatdspolitika azok nyoman be-
kovetkez6 mindségi valtozasai kozott. A dolog sem jobb, sem rosszabb nem lett.
Tehat az oktataskutatds helyzetével kapcsolatban megfogalmaz6dé, egyébként
kordbban is gyakran megjelend kritika?® ez esetben is megalapozott volt. A
kutatési gyakorlat aktudlisan tapasztalhat6 hidnyossdgai kival6 alapot teremtet-
tek a problémék No Child left behind néz6pontut elvarasokkal egybekapcsolt
megvitatdsara, illetve értelmezésére, példaul: milyen sokat lehetne nyerni azzal,
ha az oktatdspolitika raciondlisabb alapokra épiilne, a programokat a pedagégu-
sok jobban reflektalt, kritikai médon ellendriznék és értelmeznék, ha mindezt
a neveléstudomanyi kutatds még reflektsltabb médon dolgozn4 fel?”, és mind-
ez nyilvanvaléan arra a hianyzé kutatasi kulttrdra alapozédhatna, amely a
tényekre alapozott kutatds monopoéliumdra épiil.

Amennyiben ilyen kézenfekvd okai vannak a kutatas terén érvényestil6 ers-
teljes metodikai tudatossdgnak, és a politika részérdl is érvényesiil a kritikus
onvizsgalat, vajon mi az alapja a torekvésekkel szemben megfogalmaz6dé kri-
tikdnak? Sok kritikus szerint ugyanis a kritikai jelszavak eredete és azok erés
hangsullyal megfogalmazott kontextusai j6 okot adhatnak a kételkedésre, mivel
azok els6dlegesen politikai jellegtiek. A kételkedésre raszolgalt maga George W.
Bush amerikai elnok is, a No child left behind-koncepcié torvénybe iktatdsdnak
kezdeményez&je; mivel nem csupdn a tudésok, hanem altaldban a kozvélemény
korében is meglehetésen negativ volt a megitélése. Problémat jelent tovabba a

26V.5. tobbek kozott Von H.Mandl és B.Kopp .(szerk.) (2005): Deutsche Forschungsgemeinschaft:
Impulse fiir die Bildungsforschung. Stand und Perspektiven. Dokumentation eines Expertengespriichs. Berlin.

ZAz ilyen jellegti ,scientific culture of educational science” titmutatéjat adja Michael ]. Feuer,
Lisa Towne, Richard J. Shavelson (2002): Scientific Culture and Educational Research. In: Educational
Researcher 31. 8. 4-14. Ebben tobbek kozott a National Research Council idevonatkozé szévegére
hivatkoznak (Id. ennek részleteit 42. hivatkozasban); ebben mar megtalalhaté6 a ,,methodological
zealotry” veszélye (4), amelyet a tényekre alapozott kutatds elkotelezettjei nem mindig tudnak
elkeriilni. Az altaluk favorizalt kulttra ,a set of norms and practices and an ethos of honestry,
openness, and continous reflection, including how research quality is judged.” (4) A szerztk
hangstlyozzak, hogy ebben a tudomanyos kulttiraban fontos szerepet jatszanak az olyan szakmai
szervezetek, mint AERA, és a kiilonbozb nemzeti akadémidk.
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személyi vonatkozdsokon tul a kutatdsok pénziigyi tdmogatasanak kett6s jellege,
ami az Egyesiilt Allamokban teljes mértékben érvényestil, és az Németorszag,
tovdbba az eurdpai kutatdstdmogatds rendszerében is megjelenik, annak szem-
pontjai és kritériumai a kiils6 pélydzati timogatdsok elnyerésénél, a timogatést
nyujté szervezetek, igy példaul a DFG esetében is érvényesiilnek. Az dj ku-
tatdsi timogatdsi rendszer ugyanis els6dleges szempontként fogalmazza meg
azt, hogy a jovoben senki nem kaphat kutatédsi palyazat keretében elnyerhet6
tdmogatast, aki nem koveti ezt a kutatési format. A program masodik alapelve
szerint nem biztosithaté tobbé tdmogatds olyan pedagdgiai programokra, ame-
lyek nem erre a tuddsmérési formara alapozdédnak, illetve amelynek eredményei
nem ebben a formdban kertilnek igazoldsra. A kutatdsi irdnyvaltdsban rejtett
moédon megjelend politikai hatalmi tényez6k érvényesiilésére és az 6nallésag
megsziintetésére utal, hogy a meghirdetett programban er&teljes szerepe van
az OECD-nek, amely alapvet6 feladatat tekintve természetesen a ,gazdasagi
egyuttmikodés és fejlesztés” szervezete, azonban ebben a mindségében joval
tobb is anndl, a tényekre alapozott kutatds propagandistdja, és miként ismeretes,
a PISA-vizsgdlatok szervezgje, tovabba az azokkal kapcsolatos dontések leg-
fébb foruma. Ugy ttinik, hogy a PISA-vizsgélatok, illetve a preferalt kutatdsok
mogott egyre erSteljesebben érvényestils, veszélyes tendencia jelenik meg: az
oktatasi gyakorlat és oktatdskutatds gazdasdgi szempontoknak valé mind er&tel-
jesebb aldrendelése.”® Ennek kovetkezményeként a differencidlt oktatdsi-képzési
elvarasokat mind jobban kiszoritva, domindns tényeztként jelennek meg az
olyan szempontok, mint a kutatds és a gyakorlat kimenetorientaltsdga, vagyis
az iskolai tudds felhasznal6k éltali meghatarozottsaga, tovabba az egyébként
is problematikus kompetenciafogalom. Ebb&l adéddan az iranyzat kritikusai
ezekben a torekvésekben nem a jétékony és kivanatos bizalom érvényesiilé-
sét vélik felfedezni, hanem azok f6bb tendencidiban inkdbb eddig ismeretlen,
4j ellen6rzési mechanizmusok megjelenését, tovabba a kutatas és politika 1;
monopoéliumdanak kierészakoldsara irdnyuld torekvések mind er6szakosabb
érvényestilését latjak.

Nem kétséges, hogy ez a (monetdris) 6sztonzd rendszer hosszabb tavon bizo-
nydra el6segitheti a kutatds min&ségének fokozasat is, azonban ennek elfogadasa
mogott elsésorban egyértelm politikai szandékok hidzédnak. Nyilvanvald, mi-
ként azt Németorszagban is hallani, hogy a fenti elvardsok megfogalmazdsdban
kiemelt szerepiik van az USA oktatdspolitikusainak. A politikai szandékok ol-
dalardl nézve, ez a megkozelités teremtheti meg azt a tuddst, amely ,kozvetlen
cselekvési relevanciat”?’ biztosit. Ez volt tehat az alaphelyzet, amellyel a német

A gazdasagossagi szempontokkal kapcsolatos vitaval kapcsolatban 1d. Heinz-Elmar Tenorth
(2008): Wer hat Angst vor der Okonomie? In: H.-P. Fiissel és G.F. Schuppert (szerk..): Bildung im
Diskurs. Ingo Richter zum 70. Geburtstag. Berlin. 97-109.

PHivatkozom azokra a megbeszélésekre, amelyeken a KMK und BMBF keretében, egy tudo-
manyos tandcsaddcsoport tagjaként vettem részt, amely az oktatdsi rendszer teljesit6képességét
vizsgélta nemzetkozi sszehasonlitdsban. Nem véletlen, hogy 2014 tavaszan Berlinben olyan kon-
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oktataspolitika és az oktatdskutatds szembesiilt, az iranyzattal azonosulé kuta-
tok nagy igéretei mellett megjelentek a koncepciéval szemben megfogalmazott
elutasito reakcidk is. Ez is hozzajarult ahhoz, hogy a német BMBF (Szovetségi
Oktatasi és Kutatdsi Minisztérium) empirikus oktatdskutatdssal kapcsolatos
allasfoglaldsdban tovabbi, a tényekre alapozott oktataskutatdsi irdnyzat fenti
kritériumain ttilmutaté szempontokat is megfogalmaztak (azonban sajnos ez a
német példa nem altalanos). Ezek médr nem csupan az irdnyzat kutataspolitikai
hatdsainak és a reformpolitikai értékeinek kizarélagos érvényesitésére irdnyuld
szempontokat helyezik a kozéppontba, hanem az egyes kutatadsok elméleti és
metodikai statusat és kidolgozottsagat is vizsgaljak.
1. A tényekre alapozott oktatdskutatds kritikdja — megvalésulasaval kapcsolatos

illtziok

Az irdnyzattal kapcsolatos kritika nem csupan a politikai dimenziék ttlhang-
sulyozottsagat és a finanszirozds rendszerét érintette, hanem azok tudomanyos
implikécidira is kiterjedt. Ez els6sorban a tényekre alapozott oktatdskutatds
tovdbbi négy elemére irdnyult; ezek koziil hairom magdaval a programmal, a
negyedik annak neveléstudomdanyos konzekvencidival kapcsolatos. El8szor a
harom belsé kritikai pontot tekintem majd at. Ezt kovet6en, mintegy kvazi tudo-
manylogikai néz6pontu kritikai attekintés keretében azt vizsgdlom majd, hogy
az a hatarozott, minden kétséget kizaré allitas, 0 miszerint csakis ez a kutatési
irdnyzat tudja biztositani a sziikségesnek tekintett, j tudomanyos eredménye-
ket, valéjdban nem véltja be ezeket az el6zetesen meghirdetett elvarasokat. Az
ezt kovetd oktatdspolitikai nézépontua kritikai vizsgdlédas annak bizonyitdsara
szolgal, hogy a meghirdetett kutatdsi program az iskolai tudassal kapcsolat-
ban igért politikai elvardsokat sem teljesitette. Mindkét elvaras, nevezetesen a
kutatds stdtusdra, tovabbd annak politikai felhasznaldsara vonatkozo, egyarant
hibas el6feltevésnek bizonyult mind a kutatas lehetéségei, mind a kutatas és
gyakorlat, mind pedig politikai, illetve pedagégiai szakmai egytittm{ikodések
vonatkozasdban. Ez vezet el a harmadik kritikai megéallapitdshoz, mely szerint
az els6dlegesen médszertani jellegii kriteridlis szabdlyok és el6irdsok egyidejti-
leg nem alkalmazhat6ak az elméleti problémdak kapcsan is, ezek ugyanis nem
rendszerspecifikusak. Ennek kovetkeztében a kimeneti eredmények és varhaté
hatasok kozéppontba éllitadsa, miként azt a PISA esete is példdzza, tovabba ami
a pszicholdgiai fejlddésmodellek hasznalata kapcsan is megfigyelhet, alapvetd
tévedésekhez vezet.

Az els6 és a masodik ellenvetésem azon alapszik, hogy a tényekre alapozott

ferenciat rendeztek oktatdspolitikusok és oktatdskutatok részvételével, amelyben azok kolesonos
elvarésait fogalmazta meg a tudésok tudomdnyos kauzalitds oldaldrél megfogalmazott javaslatait is
figyelembe véve.

30Ld. péld4ul Robert E. Slavin (2002): Evidence-based education policies: Transforming edu-
cational practice and research. In: Educational Researcher 35. 7. 15-21; u6. (2008): Pespectives of
Evidence-Based Research in Education - What Works? Issues in Synthesizing Educational Program
Evaluations. In: Educational Researcher 37. 1. 5-14. — a tanulménnyal kapcsolatos egyetért6 kritikai
reakcidkra most nem térek ki.
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kutatds elvarésai és szabdlyai a tarsadalomtudoményok témafelvetésének és
tuddasalkotasdnak alapvet6 el6feltevését hagyjak figyelmen kiviil, amikor azt
hangoztatjdk, hogy eddig nagyon kevés ilyen jellegti kutatas folyt. Erre vonatko-
zik az irdnyzat kovetoi dltal sokat hangoztatott, ,more research is needed” jelsz6,
ami leggyakrabban hangoztatott érviik is egyben. (Ebben az esetben figyelmen
kiviil hagyom azt, hogy amig a kutaté varni tud addig, amig a vizsgélt prob-
léma kell6 tavlatot nyer, addig a politikus vagy gyakorlati szerepl6 az implicit
kiegyenlitésre irdnyul6 stratégia jegyében leginkabb ingeriilten reagdal az adott
probléméra.) Amennyiben valéban tobb ilyen jellegti kutatas folyna, nem szé-
molhatnank az eddig ¢sszegyfilt tapasztalatokkal, eredményekkel sem, ugyanis
ezek a kutatdsok a kiilonb6z6 gyakorlati pedagodgiai vagy politikai hatterti
dontési- és informdcids helyzeteket is nélkiilozhet6vé teszik. Semmilyen kutatds,
még a tényekre alapozott sem, hozhat olyan kutatdsi eredményeket, amelyek
meg tudjak alapozni az alkalmazas olyan egyetemes kvazi-technolégiai modell-
jét, amely teljesen fiiggetlen minden dontési helyzettSl és kényszert6l, amelynek
nincsen alternativaja, amelyik pontosan abban a formdban keriil megvalésitasra,
ahogy azt politikusaink éppen megalmodtak. Az ilyen jellegli technoldgiai
megalapozottsdgt igéretekkel mdr taldlkoztunk a hetvenes években, az els6 ,re-
alista fordulat” id6szakdban. Ez mar akkor — és maig megcéfolhatatlan médon
— bebizonyosodott, hogy az empirikus tdrsadalomkutatds, valamint az empi-
rikus oktatdskutatds lehetéségei korldtozottak, mind kutatdsi eredményeinek
min&sége, mind pedig azok politikai és gyakorlati dimenzi6i vonatkozasaban3!.
Ezért tobb okbdl is illtzié”*? most djra az olyan jellegti tudast elvarni, amilyen
formdban azt a tényekre alapozott kutatds teszi:
¢ A tények ugyanis csak annyiban tekinthet6ek megbizhaténak, amennyiben
az azokra alapozott cselekvések szabad vélasztasok forméjaban valésulnak
meg, sokkal inkabb ,,megterheltségként”33, semmint minden kétséget ki-

S1Ezzel kapcsolatos éattekintést 1d. Justus Lensch, Peter Weingart (Eds.) (2011): The Politics of
Scientific Advice. Institutional Design for Quality Assurance. Cambridge (et.al.): Cambridge University
Press, a német oktatdspolitika és az oktatdskutatds viszonyanak attekintését az 1960-as évektdl 1d.
Heinz-Elmar Tenorth (2014): Politikberatung und Wandel der Expertenrolle oder: Die Expertise
der Erziehungswissenschaft. In: R. Fatke, J. Oelkers (Hrsg.): Das Selbstverstindnis der Erziehungs-
wissenschaft: Geschichte und Gegenwart. Weinheim /Basel., 139-172. (Zeitschrift fiir Padagogik, 60
Beiheft).

32 A kozelmult magyar helyzetére vonatkozé illtzidkkal kapcsolatban v.6. Gébor Erdss (2009):
Ignoranz, die Wissen erzeugt. ,Spezifisches Nichtwissen” und Wissensersatzmechanismen im
Spiegel des ungarischen Gesundheits- und Schulwesens. In. Soziale Welt 60., 371-387., A tanulmany
a magyar egészségligy és oktatdsiigy tudascsere mechanizmusainak vizsgélata kapcsan megfogalma-
z6d6 alapvetd kritikdja szerint: , Tényeket azokban ... nehéz talalni és igy nehéz azokat feldolgozni.”
(371.0.), tovabba: , A helyes, objektiv tényekre épiil6 politika illtizi6, nem csupan azért, mert a
tények vitathatéak, - még a természettudoményok esetében is. Nem csak azért, mert a lehetséges
kovetkezmények ellentmondésosak, nem csak azért, mert a tudomany elveszitette tényeket el6allité
monopoéliumat, nem csak ezért, mert a tények politika altali attétele és leforditdsa soha sem lehet
direkt, hanem ezért is (...) mert az gyakran megkisérli, hogy a nyilvanos politikdt formalis tényekre
alapozza.” (372.0.)

33Ez sajnos ritkan hasznalatos tudomanylogikai kategéria, amit Klaus Holzkamp vitt be a tu-
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zar6 ajanlasként. Csak abban az esetben, — természeten nem lebecsiilve a
pedagogiai illtziokkal kapcsolatos kritika jelent6ségét sem —, ha annak az
adott pedagdgiai vagy politikai stratégiabol ad6dé kovetkezményei, elényei
és hatranyai is ismertek. Vildgosan kell latnunk tehat, hogy csak a kutatds 6n-
magdban nem alkalmas valamely cselekvési stratégia egyértelm kijelolésére
vagy el6irdsara. Ez azt jelenti, hogy természetesen lehet reformpedagégiai
moédon gondolkodni abban az esetben is, ha tudjuk, hogy a reformok szamos
elképzelése ismételten kudarcba fullad, hiszen az utépidknak, még ha azok
szocialista jellegtiek is, komoly immunitdsuk van a cafolatokkal szemben,
azonban nem lenne szabad tGjra ugyanazokat a hibdkat mindig elkovetni,
miutdn nem csupan azok igéreteit, hanem kovetkezményeit is jol ismerjiik
mar.

* Ez a tudoményos eredmények statusdra vonatkozoan azt jelenti, hogy azok
a szigoru ok-okozati megallapitdsok, amelyek az ennek kapcsan elvart spe-
cifikus format politikai vagy akar elméleti kapcsolatba helyezik, egyszertien
hamisak®, ugyanis az ezek alapjén a politika és gyakorlat szimara megfogal-
mazott ajanlasok val6jaban nem kauzalis alapokon nyugszanak.

* A specifikus intézkedések elfogaddsa nyoman remélt, illetve elérhetd hatdsok
szintén nincsenek kizarélagos és kelld bizonyitéerével rendelkezd érvekkel
alatamasztva, és hasonlé a helyzet a tudoményosan latszélag jol megalapozott
reformok rendszerez tudoménylogikai alapjai, valamint a konkrét szinten az
oktatasi rendszer éltaluk propagalt valtozasi folyamatainak vonatkozéséaban is.
Azzal az allitassal kapcsolatban, hogy a tdrsadalmi folyamatok lefolyasukban
és eredményeikben egyardnt menthetetleniil optimum alattiak és célszerfitle-
nek3®, az empirikus oktatéskutatés eddigi torténeti és aktualis eredményei
is azt bizonyitjdk, hogy ugyanazok az intézkedések kiilonb6z6 helyzetekben
eltérd hatast is kivdlhatnak, tovabba kiillonb6z6 intézkedések azonos hatéast
is megcélozhatnak® - tehdt az alkalmazasprobléma jéval bonyolultabb, és
emellett kulttrdnként eltérs.?” Fiigg tovdbba azoktdl a célkitlizésektsl és
kontextusoktol, amelyek az ilyen jellegti kutatdsokndl 4ltaldban konstans té-
nyez6kként szerepelnek, mert ellenkez6 esetben azok eredményei egyaltalan
nem lennének értelmezhetéek. Ezért az oktatasiigy reformfolyamatai nem

domanyelméleti diskurzusba v.6. Klaus Holzkamp: Wissenschaft als Handlung. Versuch einer neuen
Grundlegung der Wissenschaftslehre. Berlin.

34Ezt az érvet Slavin felfogésaval szemben fogalmazza meg David R. Olson (2003): The Triumph
of Hope over Experience in the Search for “What Works”: A Response to Slavin. In: Educational
Researcher 33. 1. 24-26.

35Ezt nagyon egyértelmien és eddig meg nem céfolt médon vilagitjak meg Jon Elster munkai.

36Ezzel kapcsolatos tények nem csupdn a torténeti kutatdsok terén szamottevéek (példaul a német
és a nemzetkozi reformpedagoégia kapcsan), ezek megjelennek az empirikus oktatdskutatas terén
is, v.0. példaul Manfred Prenzel és mtsai. (2002): Lehr-Lernprozesse im Physikunterricht — eine
Videostudie. In: ders./Jorg Doll (Hrsg.): Bildungsqualitit von Schule: Schulische und aufSerschulische
Bedingungen mathematischer, naturwissenschaftlicher und iiberfachlicher Kompetenzen. Weinheim/Basel.
(45. Beiheft der Zeitschrift fiir Pidagogik), 139-156, részletesen. 141.

37Ld ehhez tovabba Olson (2003), elsésorban 24.
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igazolhatok eldre felallitott rendszerez6 tézisek 0sszegzd megdllapitasai alap-
jén, és ez a megdllapitds vonatkozik az egyenléségpolitikdra is — ugyanis az
oktatasi egyenléség nem hozhaté létre mesterségesen®, de hasonl6 a helyzet
a médszertani reformok esetében is.3’

* A tudomadnyos kutatast tehat nem lehet a politikai felhasznalds technikai al-
kalmazasi modelljeként meghatarozni, és az nem javasolt a beldthaté jov6ben
sem (még akkor sem, ha valamelyik tehetséges kutaténak esetleg sikeriil-
ne az osszes azzal kapcsolatban megfogalmazott problémat megnyugtatéan
megoldania). Ugy vélem tehét, hogy a politikusok sajat hatalmi érdekeik
szellemében miikodd tudomany mellett sz616 minden tovébbi érve az intézke-
déseikkel szemben megfogalmaz6do kritika semlegesitésére szolgdlo kisérlet
csupan.

Masként megfogalmazva a szakmai csoportok és a politika egymadssal kap-
csolatos problémai a tényekre alapozott kutatds és a valid adatok térhoditasa
ellenére tovabbra is fennmaradnak. Ugyanis azok hatterében semmi massal nem
potolhaté kiinduldsi probléma, maga a ,nem tuddas” all, vagyis amikor a tuda-
sunk nem elegend? arra, hogy kell6 mértékben, illetve teljes mélységében feltarja
az eredményes cselekvés el6feltételeit. Tovabba ez az a tudasforma, amelyik nem
szamol a bekovetkezd mellékhatasokkal, illetve meg sem fogalmazza azokat, mi-
ként a nemkivanatos kovetkezmények vizsgélatat is kizarni igyekszik. Igy csak
a ,szlikségmegolddsok” maradnak, miként azt Niklas Luhmann a pedagoégiai
szaktuddssal kapcsolatban azt megfogalmazta. A megdllapitést a politikara is
kiterjesztve ez azt jelenti, hogy azokban legjobb esetben — a paradox pedagdégiai
technolégiak megoldésai®? — a tudds ismert ,tények szubsztiticis jellegére”
vonatkoz6, a politikdban is érvényesiil6 formuldi jelennek meg, ,tehat az lehet
transznaciondlis, tArsadalomtudoményos, gyakorlatias, karizmatikus, helyi, to-
vébba az érdekeltek altal vallalhaté tudaspotlék, amely az adott helyzetekben

jol alkalmazhat6 a politikai mez6 tudédshianyanak athidaldsara.” "

38V.5. ehhez Blosfeld és Shavit: Persistance of Inequality, tovdbba azokat az USA-bél szdrmazé
kiilonboz6 kutatdsi eredményeket, amelyek a kiilonb6z6 egyenlségpolitikai torekvések sikertelensé-
gérdl, az egyenl6tlenség ennek ellenére val6 tovdbbélésérdl tudodsitanak.

39Ezt tdmasztjak ald a reformpedagégia nemzetkozi tapasztalatai, amelyek inkédbb elszigetelt,
eseti valtozdsokat és nem rendszerszintti véltozdsokat eredményeztek, azonban ezt elfelejtve, azok
egyedi kudarcait szivesen tulajdonitjdk kiils6 koriilményeknek, azonban Cuban és mdsok munkai,
els6sorban Tyack & Tobin egyértelmiien bizonyitjdk azt, hogy a grammar of schooling hatdsa nem
szlintethet meg intencionalis-voluntarista intézkedések ttjan.

40A pedagogiai technolégiavitaval kapcsolatban v.6. Heinz-Elmar Tenorth (1999): Technologiedefi-
zit in der Padagogik? Zur Kritik eines Miflverstandnisses. In: Thomas Fuhr és Klaudia Schultheis
(Hrsg.): Zur Sache der Pidagogik. Untersuchungen zum Gegenstand der allgemeinen Erziehungswis-
senschaft. Bad Heilbrunn. 252-266.; u6. (2002): Apologie einer paradoxen Technologie — {iber Status
und Funktion von ,Padagogik”. In: W. Bohm (Hrsg.): Pidagogik — wozu und fiir wen? Stuttgart. 70-99.

41igy példéul az elkeriilhetetlen ,nemtudas” feloldasa képezi Erdss (2009) elemzéseinek térgyat,
de ezzel foglalkozik Peter Wehling. Nichtwissen - der beharrliche Schatten des Wissens (2012) In:
Wie viel Wissen brauchen wir? Und welches Wissen wollen wir? Verstindigungen iiber Bildung zwischen
Wissenschaft, Wirtschaft und Politik. Oldenburg. 33-40 (24. Bremer Universitdtsgespréche).
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Ezért nem meglepd, hogy az Egyestilt Allamok Nemzeti Kutatasi Tanacsa
(National Research Council, NRC) az amerikai oktatdskutatas tjjaszervezése
kapcsan 0sszehivott elsd tandcskozdsanak keretében a kutatas (minden tudo-
manyra érvényes) hat alapelvét , guiding principles” fogalmazta meg. Ezek méar
olyan szempontok, amelyek a kordbbiakhoz képest joval kevesebb ellentmondast
tartalmaznak, igy példaul az els6 alapelv a kutatéknak sz6l6 figyelmeztetésként
igy hangzik: ,Pose significant questions that can be investigated empirically.”?
Jollehet ezzel kiterjeszthetéek a tudomdanyos kutatdsok tudéstartalmai, azonban
ez onmagdban nem sziinteti meg a korabban jelzett ,nem tudast”, ugyanis a
tudds novekedése egyben a nyitott kérdések és ezek részeként az ismeretlen
problémak szamaét is megnoveli.

A neveléstudomany vonatkozédsdban a tudoményos tudéstartalmak elvart
mindségével, tovabba azok gyakorlati hasznossagaval kapcsolatos fenti me-
todolégiai ellenvetésen tul felvet6dik még egy tovabbi fenntartds is. Ennek
kozpontjdban egy, a tudomény- és miivel6déstorténészek vitdiban mér korab-
ban felvet6dd, arra iranyul6é probléma ujboli felvetése 4ll, hogy az adatok
aggregdacidja, gytlijtése és elemzése pbtolja-e az elméleti megalapozottsagot, a
,mobdszer” fogalma definidlhat6é-e csupdn az adekvat technikak alapjan: A joé
kutatdsmetodoldgiai kritériumok nem poétolhatjdk a problémaékra orientdld elmé-
letek alkalmazdsat, a modellalast és a hipotézisalkotdst — tovabba a felhasznalt
pszicholégiai alapokon nyugvé tanulds- és tanitdselméleti kutatdsok dominans
elméletei az oktatds problémait sem mindig méréses modszerekkel vizsgaltak,
illetve vizsgaljdk. Példaként emliteném Franz Weinert, még a , what-works”
kérdéskor®® elsé konjunktdrajanak id6szakabodl szarmazo tavolsagtartd véle-

42 A tovabbi, szintén akceptalhat6 redlis, azok opcidinak pluralitdsat hangsilyozé alapelvek: ,2.
Link research to relevant theory. 3. Use methods that permit direct investigation of the question.
4. Provide a coherent and explicit chain of reasoning. 5. Replicate and generalise across studies.
6. Disclose research to encourage professional scrutiny and critique.” V.6. a teljes szoveggel és
annak kontextusaival: National Research Council, Richard Shavelson, Lisa Towne (2006): Scientific
Research in Education. Washington DC., és az abban taldlhatd, alapelvekkel kapcsolatos érvényességi
és konszenzus kritériumokat: “"These principles are not a set of rigid standards for conducting
and evaluating individual studies, but rather are a set of norms enforced by the community of
researchers that shape scientific understanding.” Az elészéban a Tudomanyos Akadémai elnoke,
Bruce Alberts megéllapitja: “I hope that Scientific Research in Education will advance the current
dialogue in at least two respects. First, it offers a comprehensive perspective of “scientifically-based”
education research for the policy communities who are increasingly interested in its utilization
for improving education policy and practice. Second, the report shows that, within the diverse
field of education, researchers who often disagree along philosophical and methodological lines
nonetheless share much common ground about the definition and pursuit of quality. This report
should therefore be useful for researchers, as well as for those who use research.”

43 A korabeli német vitdt megalapozé tanulmany szerzsje Herbert J. Walberg (1984), v.6. a téma
felvetésére irdnyuld Gjabb kisérletet 1d. Rena Faye Subotnik és Herbert J. Walberg (Eds) (2006): The
Scientific Basis of Educational Productivity, tovabba a rendelkezésre 4ll6 adatok alapjan azok interpre-
tacidjat (az iskola, tandr, tanul6 referenciateriileteire vonatkozo) reformorientalt megkozelitésben
Robert J. Marzano (2003): What Works in Schools: Translating Research Into Action. Alexandria. Associ-
ation for Supervision and Curriculum Development. — és természetesen aktudlis Hattie tanulmanya
(2008) a Visible Learning, tovdbba a hozzd kapcsolédé kommentarokr6l Ewald Terhart (Hrsg.) (2014):
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ményét. Szerinte a széles korben hasznélt ,what works” metaelemzések azt
mutatjdk, hogy valamilyen formdban mindegyik tényez6 hatdsa kimutathato,
azonban ,az iskolai siker kritériumai és az iskolai oktatas jellemz6i kozotti
nincsenek izolalt, egyszerti, stabil és invaridns médon érvényesiil fliggdségi
kapcsolatok”#4. Végiil napjaink empirikus oktataskutatdsainak eredményeivel
kapcsolatban a leger6teljesebben fenntartdsokat megfogalmazé Eric de Corte
nevét emliteném, aki a manapsag divatos és ajdnlott intervenciés vizsgélatok
kapcsan fogalmazza meg elmarasztalé véleményét, mely szerint azok kutatdsi
teljesitménye csak nagyon kevés, gyakorlati szempontbdl jelentds, elméletileg is
kielégits eredményt tartalmaz.*® John Hattie*® més jellegfi, aktualis és gyakran
hivatkozott, tobb mint 800 metaelemzésre alapozott meta metavizsgalatanak
eredményei sem mindenben valtottdk be a hozz4 fiz6d6 elvardsokat. Talan a
német politikusoknak is meg kellene kérdezniiik a szerz6t, miként vélekedik
a vizsgdlata eredményeirdl, és milyen politikai konzekvencidkat lehet azokbo6l
levonni: amirdl a tudésok — minden konszenzust nélkiil6z6 — kiadés vitdkat
folytatva igyekeznek kollégaiknak és a gyakorlati szakembereknek megmutatni,
miként lehet Hattie adatait értelmezni.’ Ennek kapcsén tjra megjelennek a
metaelemzések mindazon metodikai problémadi és nehézségei is, amelyeket az
oktatdskutatds (miként a treatment kérdéskorét az orvostudomany) csak ne-
hezen tudja megoldani.*® A gyakorlati szakembereket vélhetéen Hattie azon
vildgos megdllapitasa is elvardzsolja majd, hogy — taldn nem til meglep6 médon
— a legerdsebb stilyozé tényez8ként mégiscsak a tandr kozponti szerepe &ll a
pedagégiai munka kozéppontjaban, azonban a tdl erdteljes reformpedagoégiai
reményeknek inkabb csalédast okozva — anélkiil, hogy azokat teljes mértékben
el tudné értékteleniteni, mert szerinte a korabbi elrendezettség megmarada-

Die Hattie-Studie in der Diskussion. Probleme sichtbar machen. Stuttgart.

44 Az eredményekrél roviden, ,(...) hogy szinte minden vizsgélat ala vont varidcié bizonyos
nézépontbdl egyrészt jelentds, médsrészt nem volt fontos” - Franz-Emmanuel Weinert (1989): Psy-
chologische Orientierungen in der Padagogik. In: H.Rohrs és H.Scheuerl (Hrsg.). Richtungsstreit in
der Erziehungswissenschaft und pidagogische Verstindigung. Wilhelm Flitner zur Vollendung seines 100.
Lebensjahres am 20. August 1989 gewidmet. Frankfurt a. M. 203-214. idézi 210 f..

#Eric de Corte (2005): Intervention Research in Education. Some Comments. In: DFG, 57-61.

46John Hattie (2009): Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement.
Oxon.; u6(2012).: Visible learning for teachers. Maximizing impact on learning. Oxon.

47Ezt jol jelzik az aldbbi kotetben taldlhaté tanulményok: Ewald Terhart (Hrsg.) (2014): Die
Hattie-Studie in der Diskussion. Probleme sichtbar machen. Stuttgart.

“8Hans Anand Pant (2014): Visible Evidence? Eine methodisch orientierte Auseinandersetzung
mit John Hatties Meta-Metanalysen. In: Terhart 134-146., emlitést érdemel még David Berliner
(2002): ,Educational research: the hardest science of all” In: Educational Researcher 31. 18-20. a
harom tertiletspecifikus ok, amely az oktatasi gyakorlatban hasonlé hatédst gyakorol, mint az orvosi
gyakorlatban: (1) a multiple kontextusfiigg6 befolydsok a valés tanitdsi-tanulasi helyzetekben
(power of contexts), (2) a mindentitt jelenlév kolcsonhatésok (ubiquity of interactions), (3) az elegendd
minimalis varakozasi id6’[the short half-life of our findings” — 20.] az empirikus kutatdsok eredmé-
nyei kapcsan”. (idézi 136.) Berliner ezért amellett érvel, hogy a ,local knowledge” élkiilozhetetlen
(Berliner, 2002. 20. o.). Ezzel szemben Prenzel (2010) kiall a tényekre alapozott oktatdskutatds mellett
(Id. 22. 1abjegyzet), amellett, hogy az ,,a long way away from medical research” legyen — és a j6vére
irdnyuljon (99.).
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sa is elképzelhets, amely Hattie kétségeit is bizonydara elértéktelenitheti majd.
Csak azt nem tudjuk immadr, ha semmiképp nem tényekre alapozva, akkor
mindenképpen a reform aktudlis gyakorlata altal hitelesitve.

Ahhoz, hogy a tényekre alapozott kutatdst igy megértve azt elfogadjuk, mint
a pedagdgiai és politikai problémék olyan , mindenhat6” megoldéjat, ahogy
azt 2001-ben az irdnyzat elinduldsakor propagaltdk, az irdnyzat egészéhez kell
kritikatlan elfogaddssal viszonyulnunk. Az élénk ,more research is needed”
jelsz6 onmagaban nem biztosit megbizhat6 eredményeket, miutan a metaelem-
zések minden alkalommal megallapitjak, hogy rendszerezett igazolasuk nem
alapozhatdak leszfikitett kutatasi eszkoztarra. A kutatdsnak inkabb a pedagdgiai
gyakorlat tudéssziikségletével és tudasformadival kellene foglalkoznia. Valo-
szintileg bdjos az a paradox formula (egyben visszatérés ahhoz a fogalomhoz,
amelyet a pedagodgiai gyakorlat a 18. szazadtol el6szeretettel hasznal), ahogy
Lee Shulman, aki méskor elszantan és hatarozottan népszerfisitette az empirikus
kutatast, egyetlenként megmérte azt is, hogy a nevelés tertiletén a tudast a
fegyelmezett eklektika” jellemzi*, igy a kutatdsnak a pedagdgiai szaktudas
kompetencidit éppen tgy el kell ismernie, mint azt a sziikségszeriséget, hogy a
reformokat csak akkor lehet megvalésitani, ha az oktatémunka sikeres is akar
lenni.®®  Azonban, miként kordbban, a szerz6 ebben az esetben sem ment el
oddig, hogy a kutatds formadlis elemeit meghalad6, olyan rendszerezd, elméleti
kérdéseket is felvessen, amelyek tertiletspecifikusak, tovabba olyan problémakat
is megfogalmazzon, amelyek a m{ivel6dés és a nevelés, valamint a pedagégiai
gyakorlat szdmara egyardnt érvényes, specifikus jelentést hordoznak.
1. Téarsadalom és kulttira, mint sub specie educationis — az 6nall6 neveléstudo-

maény létjogosultsdga

Az elmondottak alapjan el kell dontentink, hogy a kutatasi iranyzat 4ltal
aktualizalt kérdések kozéppontba allitdsa valéban biztositja-e a neveléstudo-
many Osszes elméleti problémajanak megfelel6 megoldasat. Fenntartdsaimat
sem titkolva fogalmaztam meg arra vonatkozo6 véleményemet, hogy az oktatasi
rendszerrel, illetve annak hat6tényezoéivel kapcsolatban alkalmazott egyoldalti
elméleti megkozelités csak leegyszertisitd valaszokat adhat. Ugyanis a pedago-
giai jelenségek nem értelmezhet6ek csupan az oktatasi rendszer oldalarél annak
ellenére sem, hogy az oktataskutatdsnak az oktataspolitika fontos, azonban nem
kizarélagos legitimitdssal rendelkezé cimzettje. Az oktataskutatdsnak, illetve a
sajat tényeire és hatdsaira érzékeny tudomanyos pedagoégidnak tovabbi szamos
fontos cimzettje is van, mint példaul a sziilok, a pedagégiai problémak irant
érdekl6d6 nyilvdnossdg és — nem utolsé sorban — maga a pedagégusszakma.

YA ,disciplined eclectic” témakort 1d. Lee Shulman (2004): The Wisdom of Practice. San Francisco.
9. bevezetjében — és annak torténeti el6zményeként a hallei teologusra és iskolai szakemberre,
Hermann August Niemeyerre utal, aki az eklektikét a pedagodgiai tudas jellemz6jeként fogalmazta
meg.

50Gert Biesta (2007): Why ,What Works” won’t work: Evidence Based Practice and the Democratic
Deficit in Educational Research. In: Educational Theory 57. 1-22.
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A fenti szerepl6k szempontjainak figyelembevétele nélkiil nem alakithatok ki
a pedagodgiai folyamatok elemzésének legitim formdi. Amennyiben pedig a
kultara és a tdrsadalom szempontjait is tekintetbe vessziik, akkor példaul a
generacids viszonyok rendjének is be kell keriilnie a pedagdgia és a politika
altal is targyalt kutatasi témak soraba.

Eppen ezért az oktatdsi rendszerproblémékra irdnyulé kizarélagos fixacio
nem csupan az elméleti, hanem a gyakorlati-pedagogiai problémak kezelését is
negatfv irdnyba befolydsolja, és elvezethet oddig, hogy ellehetetleniti a méréses
moédszerekkel vizsgélt specidlis problémak megértését is. Azok az erre utald
problémak, amelyek az empirikus kutatési projektek kapcsan felvetédtek, mar
most jol ldthatéak. Az a nagyszdmu tanulmany, amely visszatér6 rendszeres-
séggel vizsgéalja az iskolai munkédnak — az iskolarendszer interakciés modelljei,
a tandri munka és a tanuléi gyakorlat — keretei kozott kijelolt hatasait, illetve
az iskolarendszer és a tdrsadalmi rendszer Osszefiiggéseit, nyilvanvaléan nem
alapozdédik olyan, kellsképpen komplex keretrendszerre, amely alkalmas ar-
ra, hogy megfelel6 mélységben feltdrja a modern tdrsadalom mtivel6dési és
oktatdsi problémadit, tovdbba nem elég konkrét ahhoz, hogy azokat megval-
toztassa. A napjainkra jellemz6 tilértékelés, amely az osztilytermi munkat a
pedagogiai tevékenység kozéppontjdba helyezi, azt a hatékony cselekvés kizaro-
lagos formédjaként értelmezi, annak ellenében érvényesiil, hogy az oktatdsnak az
nem az egyetlen individudlis és tdrsadalmi szinten érvényesiil legitim formaéja,
kizérélagos helyszine.

A nevelés val6saga a tarsadalmi gyakorlat egyedi 6sszefiiggésekben megjele-
nd olyan sajatos formdja, amelynek tdgabb elméleti dsszetevdi, illetve gyakorlati
vonatkozdsu iskolan beliili jelenségei nem érthet6k meg kellé mélységti vizs-
gélatok nélkiil. Az oktatasi-nevelési folyamatok mai valésadgdnak értelmezésé-
hez szervesen hozzétartozik azok torténeti dimenzi6ja, a nemzeti és kulturalis
hagyomanyok pozitiv és negativ tapasztalatokat befolydsol6 orokségébe valod
bedgyazottsdguk is. Ezt a hagyomdnyt minden egyes generdciénak mindig tjra
el kell sajatitania, és cselekedeteiben mindig djra vissza kell igazolnia. A nevelés-
oktatds mai valdsdga sajatos elvarasi horizontba dgyazodik, és tgy ttinik, hogy
annak leirdsara a kizdrélag a tanulasi teljesitményekre irdnyul6 kritériumok
nem elégségesek. Nem dolgozhaté ki megfelel¢ curriculum sem, ha annak
kialakit6i semmibe veszik az annak hatterében all6 helyi kulturalis gyakorlatot
és hagyomdnyt, ha nem keresik az oktatési problémék kozos megolddsanak
lehet&ségeit. A vildgméret(ivé b6viilé kommunikécié éppen tigy nem hidalja 4t
ezt a konstrukciés szakadékot, miként a tényekre alapozott kutatésra és a ,tu-
das(tudoményos)tarsadalomra” torténd hivatkozas sem. Ezek ebben a formaban
csupén egy olyan 1j ideoldgia elemei, amelyik csak gy tesz, mintha meg szeret-
né ismerni a jov6t.>! A neveléstudomany tobbre hivatott annél, hogy kizardlag

51V.6. Heinz-Elmar Tenorth (2010): Bildungsideologien. In: Soziologische Revue 33. 5-12. Manfred
Prisching (2008): Bildungsideologien. Ein zeitdiagnostischer Essay an der Schwelle zur Wissensgesellschaft.
Wiesbaden vonatkoz6 kritikajaval.

40



Pedagogiatorténeti Szemle o 4. évf. 3-4. sz. 23-44. 0. e 2018
DOI:10.22309/PTSZEMLE.2018.3.2

csak a kiilonboz6 pedagogiai, pszicholdgiai modellek melletti elkttelezettségét
hangoztassa, hogy csupan olyan tényeket mérjen, amelyek az OECD, illetve az
UNESCO céljainak és tartalmi elvdrasainak megfelelni igyekvé médon mutatjak
be a nyilvanos oktatds nagy témakoreit. Ugyanis az igy megfogalmazott vala-
szok azok biiszkén hangoztatott altalanossagdban nem csupdn a kiilonboz6 sajat
kulttrdk hagyomdnyain és elvarasain® lépnek tdl, de nem veszik figyelembe
sem a nevelés autonémidjat, sem pedig a pedagdgusok szakmai felel6sségét, to-
vébba elhallgatjdk azt a tényt is, hogy valdjdban senki sem tudja biztosan, milyen
lesz az a jovd, amelybdl barmely curriculum biztosan kialakithaté (miként azt a
sikertelen curriculumreform programjai kapcsan, meglehetésen erés tényként
megtapasztaltuk). A pedagégiai munkat a nyiltsaggal kellene felvértezni, annak
nem csupdn a vélhetéen egyoldalian megfogalmazott jovére valé felkészitést
kellene szorgalmaznia.

Torténeti dimenzidkra alapozott tapasztalatok, elmélyiilt nevelés- és mtivels-
désfilozofiai elemzések, kritikai néz&pont nélkiil tehat nem lehet a generacits
viszonyok terén varhaté problémdakat rendszerezni, a hatteriikben all6 kulturalis
és tarsadalmi viszonyokat kell6képpen megalapozni, azokhoz ugyanis nem
nydjt elegendd segitséget a tényekre alapozott oktataskutatds. Egy adott tdrsada-
lom oktatasi rendszerét csakis annak torténetileg kialakult formédjédban, az abban
érvényesiilé generacids viszonyok torténeti dsszefliggésekbe és helyi kultaraba
dgyazottsdganak komplex egytittesében lehet differencidltan értelmezi. Ezek a
szempontok a globalizdci6 ellenére sem veszitették el jelentéségiiket, hanem
éppen ellenkezbleg, azokat megdrizve egyre erésebben jelentkeznek, ugyanis
kulturalis hattér nélkiil nem lehet semmilyen, sem egyéni, sem pedig kozosségi
identitast kialakitani.
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Tanit6i narrativak a
Csalad és Iskola cimii folyoiratban

Szcs KATALIN

ELTE

A dualizmuskori pedagoégiai sajté termékei gazdag forrdsanyagot
jelentenek a pedagoégiatorténeti kutatdsok szdmdara. A pedagodgi-
ai szaklapok betekintést engednek az oktatasiigy formalédasaval
kapcsolatos fontosabb témakba és a pedagégushivatas kiillonboz6
formaihoz kot6do professzionalizdciés folyamatokba. A Csaldd és
Iskola cimfi kolozsvari folydirat 1875-ben indult tGtjara, els6dleges
célja a pedagdgusi szakmai csoportok professzionalizacids és szak-
masoddsi folyamatainak a segitése volt. Jelen tanulményban a lap
Paedagogiai Esetek cimfi rovatdnak irdsait vizsgalom az 1889 és 1900
kozotti idészakban. Célom annak a feltdrdsa, hogy a pedagogiai
gondolkoddast milyen formdban, milyen eszkozokkel alakitjak ezek
a gyakran a szobeliség jellemzéit tiikroz6 szovegek, a hétkdznapi
iskolai helyzetekhez kot6dd tanit6i narrativdk. Kutatdsom sordn
a min&ségi elemzés kiilonbozo fajtdinak (leird és értelmezd elem-
zés) segitségével dolgozom fel a tanit6éi narrativakat. A szovegek
elemzéséhez a narrativitds elméletei szolgaltatjdk az elméleti hétteret.

Kulcsszavak: népoktatds, professzionalizacié, narrativa, kollektiv
emlékezet

A DUALIZMUSKORI PEDAGOGIAI SA]Té

A dualizmuskori pedagoégiai sajté termékei gazdag és kiilonboz6 kutatdsi ird-
nyoknak teret engedd forrast jelentenek a pedagégiatorténeti kutaték szamara.
A kiilonféle miifaju és témdju szovegekben bévelkedé szaksajto kiterjedt infor-
maécidanyaga szélesiti a ralatdsunkat mind a neveléstudomany, mind az okta-
taspolitika korabeli aktualitdsaira. Segitségével részesei lehettink az oktatdstigy
forméléddséaval kapcsolatos diskurzusnak, betekinthetiink a pedagégushivatas
kiilonb6z6 formdihoz kotédé professzionalizaciés folyamatokba; tanti lehe-
tiink olyan tj kezdeményezések megjelenésének és megszilarduldsdnak, mint a
gyermektanulmanyi, a reformpedagdégiai szemléletméd.

A korszakban megjelend sajtétermékek szerepe a tdgabb pedagodgia- és
tarsadalomtorténeti kontextus ismeretében értelmezhet6 igazan. A dualizmus
kora a népoktatds expanzidjanak az idészaka volt. Az 1868. évi népoktatasi
torvény, ami bevezette a tankotelezettséget a hat és tizenkét év kozotti gyermekek
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szdmara, sziikségszerlien megkovetelte a tanitok szamanak novekedését is.A
népoktatdsi torvény elvardsokat tdimasztott a tanitoképzés szinvonalat, illetve
a tanitok szakmai felkésziiltségének szintjét illetGen is. Elvardsként jelentek
meg a tanitokkal szemben az értelmiségi létet kisér6 olyan tevékenységek, mint
a folyamatos mtivel6dés, az egyleti tevékenység, az onképzés. , A néptaniti
hivatds szakmai er8sodése és a népoktatds szervezeti és tartalmi modernizdcioja egyiitt
jart” (Szabolcs, 2011. 79. o.). A modern tanit6i hivatds — melyet a kozoktatas
dualizmuskori modernizaciéja teremtett meg — egyik legfontosabb eleme lett a
folyamatos szakmai megujulds igénye és lehet6sége(Szabolcs, 2011. 79-81. o.; vo.
Baska, Nagy és Szabolcs, 2001; Kelemen, 2002, 2007; Németh, 2008, 2013).

A modern kozoktatds torvényi szabalyozasaval parhuzamosan egyre inkdbb
el6térbe kertilt a pedagogiai sajté informald és véleményformalé hatdsa, mely
fontos szerepet jatszott abban, hogy a gyermeknevelés és iskoldztatds kérdéseit
tovédbbitsa a szakmabeliekhez és a laikus kozvéleményhez is (Szabolcs, 2011. 13.
0.). A jelzett id6szakban megjelend pedagogiai szaklapokra egyfajta tajékoztatd
funkcié megvalésitdsa volt tehét jellemzd, legyen sz6 akér a pedagégiai tertileten
dolgozoék érdekvédelmérsl, akar az 1j pedagodgiai, pszicholdgiai nézetekrdl és
az azok nyomadn kibontakozé moédszertani ajanldsokrél. A nagyobb hatékorrel
rendelkezd, az orszag szinte egész teriiletén megjelend és hosszabb id6szakon
keresztiil m{ikodo folyédiratok a szakmai tuddsmegosztés, tudasatadas, peda-
gogiai gondolkodas formaldsdnak foruméva valtak (részletesen 1d. Baranyai és
Keleti, 1937). A pedagbgia egyes résztertiletei , kitermelték” a sajat érdekl6dési
koriikhoz tartoz6 lapjaikat (pl. Kisdednevelés, Néptanitok Lapja), majd adott
problématertiletekre koncentrdl6 tematikus folydiratok is indultak (pl. Csalad és
Iskola).

A pedagobgiai szaksajto forrasként valé felhasznaldsaban jelentSs szerepe
volt Szabolcs Evénak, aki metodikailag is 4j eljarasokat alkalmazva vizsgalta
a sajtotermékek széles korét. Erdeklédésének a fokuszaban — tobbek kozott
— a gyermekrdl val6 gondolkodds és tudas differencialédasi folyamaténak, a
gyermektanulmanyi és reformpedagdgiai szemléletmdd hazai, pedagdgiai kul-
tardba val6 beépiilésének, a néptanitok életvildgdnak a kutatasa allt (Szabolcs
és Mann, 1997; Szabolcs, 1999; Szabolcs, 2002; Szabolcs, 2003; Szabolcs és Hegediis,
2008; Szabolcs, 2009; Szabolcs, 2011).

A tanit6i életpdlya, a szakmai identitdsformalédés folyamatanak leirasara fo-
kuszalt Baska Gabriella is tobb kutatasaban (Baska, 1998; Baska, Nagy és Szabolcs,
2001; Baska, 2011). A téma tGjszer(i megkozelitését jelzi, hogy a szerz6 a szaksaj-
ton tdl a tanitésdg dualizmuskori hirlapi reprezentaciéjanak egy sajitos szeletét
is vizsgalat ald vette, amikor a Borsszem Janké cimfi vicclap szovegeit hasznalta
forrdsként (Baska, 2018). En magam a tanitéi identitédsteremtés mikrofolyamatait
egy egészen specidlis szovegkorpusz, a tanitéi nekrolégok elemzésén keresztiil
ragadtam meg (Sziics, 2012).

A gyermekkép konstrudlédédséaval és az apaszerep valtozasaival tobb izben
foglalkozott Pukdnszky Béla (Pukdnszky, 1999, 2001, 2002). A csaldd és az
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2.2

iskola kozotti kapcsolat tanulmanyozésa visszatéré motivuma Noébik Attila
kutatdsainak is. Ezen kutatdsok a szaksajté nyujtotta gazdag forrdsanyagot
kiilonboz aspektusokbol értelmezik; a csaladi és iskolai nevelés kapcsolédéasa
mellett megjelenik a pedagoégiai kozélet szaklapok altal tiikrozott jellemz8inek
vizsgdlata is, illetve a néptanitéi szakma feminizacidjanak a feltardsa (Nobik
2002, 2014, 2019). A tanit6ndi életutak vizsgalatdval Heged(s Judit foglalkozott
(Hegediis, 2003).

Szabolcs Eva és Baska Gabriella mellett Pirka Veronika is az életreform
motivumok pedagdgiai sajtéban val6 megjelenését vizsgalta (Baska és Szabolcs,
2005; Pirka, 2010).

Jol lathat6, hogy az elmult két évtizedben a dualizmuskori pedagégiai sajté
vizsgalata nagyobb kutatoi érdeklédésre tartott szamot. Tortént ez annak el-
lenére, hogy a sajtéforrdsokkal dolgozé kutaténak fontos kutatdsmoédszertani
megfontoldsokat is figyelembe kell venni e szovegtipus forrdsértékének korlatai
kapcsan. A szaklapokban megjelentetett szovegek elsdsorban a nevelés, oktatds
tertiletén dolgozok tapasztalatait, nézeteit jelenitették meg, melyeknek még egy
adott szakmai kozosség (szerkesztébizottsdg) szlir6jén is at kellett haladniuk,
miel6tt kikertiltek a nyilvédnos térbe, az Gjsdgok hasabjaira. A megjelent irdsok
sok informéaciét hordoznak az oktatds, nevelés folyamataban érintettekrél, ezen
informaciék azonban els¢sorban a szerz6k mentalitdsat tiikrozik, azok narrati-
vait kozvetitik (vo. Nébik, 2002; Szabolcs, 2011). Ettél fiiggetleniil a pedagdgiai
sajtokutatads a kortiltekinté kutatdsmodszertani eljarasok alkalmazasa mellett
értékes adatokkal szolgdl, kiilonosen igaz ez a dualizmuskori folyéiratokra,
melyek er6teljes szerepet jatszottak az ismeretkdzvetitésben, a szakmabeliek
kozotti kapcesolat megteremtésében.

Széles a spektruma a szaklapok azon eszkoztardnak, mely a pedagégiai
kulttira alakitdsdhoz, fejlesztéséhez, fenntartdsahoz jarult hozza. Jelen tanul-
ményban a Csaldd és Iskola cimfi folyéirat Paedagogiai Esetek! cimfi rovatanak
irasait vizsgdlom az 1889 és 1900 kozotti id6szakban. A folydirat és a Paedagogi-
ai Esetek szovegkorpuszédnak vizsgélataval mar tobb, a korszak irdnt érdekl6d6
kutato is foglalkozott (1d. pl. Nébik, 2002, 2014; Szabolcs, 2002), tekintve, hogy
az 1875 és 1919 kozott megjelend Csaldd és Iskola a dualizmuskori szaksajté
egyik reprezentdns példanyanak nevezhetd. Jelen tanulmanyban a tanitok tolla-
b6l szarmazé torténetek elemzése sordn f6ként a szovegek formai, strukturalis
sajatossdgaira és részben a tartalmi jellemz6kre fékuszélva a narrativa mint
miifaj pedagégiai kommunikaciéban betoltott funkcidjat vizsgilom. Célom
annak a feltardsa, hogy a pedagodgiai gondolkoddst milyen hatdsmechanizmusok
mentén alakithattdk ezek a gyakran a szébeliség jellemzéit tiikkrozo szovegek, a
hétkéznapi iskolai helyzetekhez kot6dd tanitéi torténetek. Kutatdsom sordn a
min&ségi elemzés kiilonbozo fajtainak (leird és értelmezd elemzés) segitségével

1A Paedagogiai Esetek rovat neve, és a folyéiratbdl sz6 szerint idézett részletek a korszak
helyesirasi viszonyait tiikrozik.
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dolgozom fel a szovegeket. Munkam elméleti hatterét a narrativitds elméletei
szolgaltatjak.

Tanulményomban elstként roviden Osszegzem a Csaldd és Iskola cimii
folydirat f6bb jellemzdit, és ismertetem a Paedagogiai Esetek rovat miikodésével
kapcsolatos fontosabb tudnival6kat. Részletesebben targyalom a narrativa,
narrativitds fogalmaval kapcsolatos elméleteket, bemutatva igy azt az értelmezési
keretet, melyet segitségiil hivok a tanit6i torténetek szakmasodasban betoltott
szerepének leirdsa soran. Végiil sszegzem a vizsgélt szévegkorpusz f&bb
formai és strukturdlis jellemz6it, és ezek Osszefliggései nyomdn értelmezem a
Paedagogiai Esetek gondolkodasformalé szerepét.

A CSALAD Es ISKOLA A ,,SZAKMASODAS SZOLGALATABAN"

Mint bevezetémben emlitettem, a kozoktatas dualizmuskori modernizacidjaval
parhuzamosan megindultak a pedagégushivatés kiilonb6z6 formaihoz kot6do
professzionalizdcids folyamatok is. A néptanitosdg szakmai er6sodésének felté-
tele volt a szakmai megtjulds, a néptanitéi tudastartalom gazdagodasa (Baska,
Nagy és Szabolcs, 2001; Kelemen, 2002, 2007; Németh, 2008, 2013; Szabolcs, 2011). A
néptaniték szakmasodasi? folyamata azonban sok szempontbél belss fesziiltsé-
gektol volt terhes. A taniték szakmai érdekérvényesité képessége igen csekély
volt a korszakban; alacsony tarsadalmi és anyagi elismertségiik, rossz munka-
és életkoriilményeik dllandé vitdk targyat képezték (Baska, Nagy és Szabolcs 2001;
Kelemen, 2002; Szabolcs, 2011)>. Kelemen Elemér rdamutat, hogy az értelmiségi
1ét periféridjara szoritott tanitok nagy része képtelen volt megfelelni a veliik
szemben tdmasztott, egyre novekvs szakmai igényeknek, kovetelményeknek. A
tanit6hidny, a nem megfelel6 szakképzettség és a tanitok kiszolgaltatott anyagi
helyzete a mindennapi, tantermi munka rovédsdra ment (Kelemen, 2002. 25-26.
0.).

A viszontagsagos kortilmények ellenében a néptanitoésdg szakmai er6sodését
szolgaltdk a tanitoképzé intézetek, ,melyek az intézményi keretet szolgdltattik a
néptanitoi tudds kanonizdcids folyamataihoz” (N6bik, 2014. 191. o.), a modern nép-
tanitéi tudast reprezentald, tanitoképzésben hasznélt tankonyvek; és az Elemi

2,A 19. szdzad masodik felében megjelend két tipikus pedagoégusi szakmai csoport (a népiskoldk
tanitdi és a fels6bb iskoldk tandrai) szakmdsoddsi és professzids folyamatai sordn két, szervesen és
funkcionalisan kifejl6d6, ugyanakkor egymastél szamos lényeges vondsaban eltérd tanari, valamint
tanit6i pedagégiai szakmai kulttra és pedagégusi szaktudds jon létre.” (Németh, 2013. 101. o.).
Ennek nyomdn valasztjuk szét a professzionalizdcié és a szakmdsoddas fogalmat. Mig el6bbit
kifejezetten a szakért6i vagy tudaselit (kozépiskolai/gimnaziumi tanar tipust, illetve oktatdspolitikai
és tantigyigazgatdsi elit) egyetemen megszerezhetd tuddsanak konstrukciés és intézményestilési
folyamataira értjiik; addig a szakmésodas fogalmat az alacsonyabb végzettséget igényld, alacsonyabb
tdrsadalmi presztizsili szakmak, esetiinkben a néptanitéi szakma intézményesiilési folyamataihoz
kotjuk (Németh, 2013. 101.0., tovabba Németh, 2005, 2007, 2012; Nébik, 2014).

3Hogy a lapokban a tanit6k altal sugallt rossz anyagi helyzet mennyire felelt meg a valésagnak,
azzal kapcsolatban Pethd Laszl6 Tanitok és a tarsadalom c. 1991-es kétetében nyitott meg egyfajta
diskurzust (Pethd, 1991; ugyanezzel kapcsolatban 1d. még Baska, 2018).
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Néptanitok Enciklopédiaja is modern tudasbazisként funkciondlt (Pukdnszky,
2005; Nobik, 2006, 2014; Németh, 2008). A fejl6dés mellett elkotelezett, oktatds-
tiggyel foglalkozok és néptanitok kozremtikodésével hivatalosan vagy olykor
spontan médon és informalisan megalakultak olyan tdrsulatok, szervezetek is,
melyek egyfajta szellemi mtihelyként mtikodtek, és allandé vagy id6szakos
kiadvényaikkal (foly6iratok, évkonyvek, egyleti kiadvanyok stb.) a szakmai
fejlédést facilitaltak (Kelemen, 2002. 28. o.; Nébik, 2014. 191. o.).

A pedagogiai sajtotermékek is erteljes timogaté hétteret nytjtottak a szak-
mai megujuldshoz és a pedagdgiai tudas bévitéséhez. A néptaniték szakmaso-
dési folyamatait el6segitendd indult — tobbek kozott — titjara 1875-ben a Csaldd
és Iskola (Nevelés és oktatdsiigyi szakkozlony, sziil6k, kisdednevelSk, tanitok
és a nevelésiigy baratai szdmadra) cimfi kolozsvéri folydirat, melyet a Kolozs-
Doboka megyei tanitéegyestilet adott ki. Az 1918-ig megjelend Csalad és Iskola
Erdély legjelent6sebb nevelésiigyi folydirata volt, a dualizmuskori szaksajto
egyik reprezentans képviselje (Nobik, 2014. 195. o.).

A kéthetente megjelend lap allandé rovatokban foglalkozott a tanitoképzés
nehézségeivel, a tanitok gyakorlati munkéaja sordn felmeriil6 problematikus
helyzetekkel. A Csaldd és Iskola célja a tanitésdg szakmai tdmogatasa volt, ezért
segits, mindekozben épitd kritikai attitliddel kezelte a tanit6k képzésével kapcso-
latos nehézségeket, és reflektalt a pedagégusok hidnyos szaktargyi ismereteire,
mobdszertani felkésziiletlenségiik kérdéseire. Ennek nyomdn ératervjavaslatokat,
moédszertani Gtmutatékat és neveléslélektani jelenségekkel foglalkozé cikkeket,
esettanulmdanyokat is kozolt a szaklap. A szerkeszt6ség egyik kiemelt , kiilde-
tése” volt, hogy segitse az iskola és a sziil6i hdz kozotti szorosabb kapcsolat
kiépitését, timogatva ezzel a hatékony nevelés és oktatds megval6sulasat. Jel-
lemzé volt még a neveléstudomany ujszerti elgondoldsainak a kozvetitése is; az
oktataspolitika valtozdsainak nyomon kovetése, illetve az azokra val6 reflekta-
las, a szakmai kozosséghez tartozok érdekvédelme, kiizdelem a tanitésag élet-
és munkakoriilményeinek eléremozditasaért. A szerkesztSbizottsag egy igen
fontos célkittizése volt, hogy ,a sziikséges és okszeril reformok életbeléptetéséért fog
buzgolkodni” (SzerkesztGségi kozlemény, 1875. 1. o.), segitve ezzel a népoktatas
szakmai szinvonaldnak emelését.

A lap tematikdjanak a szerves részét képezte a Paedagogiai Esetek cim{i ro-
vat is, mely a pedagégusok altal bekiildott, mindennapos nevelési helyzetekkel
kapcsolatos konfliktusok tarhaza volt. A kutatds soran az 1889 és 1900 kozott
megjelent esetekre (322 darab) fokuszéltam, ebben az idészakban az akkor mar
hosszti évek 6ta rendszeresen megjelend lap egyre inkabb tiikrozte azokat a so-
kasodé problémadkat, amelyek az altalanos tankotelezettség elfogaddsa nyoman
az iskolarendszerbe belép6 gyermekek szamanak névekedésébdl adédtak.

Bal6 J6zsef, a rovat szerkeszt&je a kovetkez6képpen gondolkodott a szovegek
gyakorlati hasznarol az Egy kis elmélet a paedagogiai esetek gyfijtéséhez cimii
ifrasaban: ,Rovatunk nagyon gyakorlati irdnyii és értékii, azért potol hézagot, azért oly
becses. A mily megbecsiilhetetlen szolgdlatot tesznek az emberrel mordlis tekintetekbdl
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foglalkozok a biiniigyi statisztika adatai, ép olyan fontosakkal jdrulnak majd a paedagogiai
esetek a nevelés sikeréhez, a gyakorlati nevelés elméletének megirdsihoz”* (Bald, 1889.
153-154. o.).

Bal6 pedagoégiai hitvalldsa szerint a nevel6k feladata a szeret csalddi korbol
kikeril6 gyermek megévdsa, illetve a tdrsdalomba valé belépésre vald felkészité-
se volt. A gyermekre kis emberként, az iskoldra kis tarsadalomként tekintett.
Az iskolai élet , bonyolult” miikodési mechanizmusai sordn a nevel6 munkaja-
nak gondolta a gyermek minél alaposabb megismerését, a tanitok személyes
és szakmai Onismeretének a fejlesztését, a koriiltekint6 nevelsi tevékenykedés
megval6sitasat. Mentalitasat jol érzékelteti a kovetkez6 szovegrészlet: ,Szdmitsuk
még ezekhez azt is, hogy a nevelGi ténykedés mindig relativ értékil s attol fiigg, hogy
milyen a nevelend egyén, mi az épen specialiter felmeriilt eset, mi az el6zménye. A
neveldi ténykedés helyességét az donti el, hogy ismert el6zmények utdn valamely orven-
detes kovetkezmény épen az egészen tdrgyilagosan nézett neveldi eljdrds eredménye-e?
Ily szempontok figyelembevételével, a multtal valo folytonos sszekittetésben kell a
nevelGnek eljdrnia (...) paedagogiai eseteket kivdlé haszonnal 1igy gyiijthetiink, ha az
egyénnek multjdt, koriilményeit, eqyéni vondsait, gyarldsdga mellett taldn kivdldsdgait
is ismerfjiik (...) ne csupdn az életbdl kiszakitott darabokat ohajtsunk ldtni, hanem meg-
lesni eqy darab életet, mint van az a multhoz és jovhoz kotve” (Bald, 1889. 153-154.
0.). Gyakorlati pedagégiarél valé gondolkodasa azt tiikrozi, hogy alapvetéen
torténetekben gondolkodott a nevelés hétkdznapi eseményeivel kapcsolatosan,
és a gyermekek fejlédését is a maga folytonossdgdban latta, nem puszta tényekre
lecsupaszitott, egymadstdl elszigetelt pedagdgiai jelenségeket kivant vizsgélni és
kozreadni, hanem a hétkéznapok narrativait szerette volna oly médon egységbe
kovéacsolni, hogy azokra, mint egy 0sszefliggd neveléselméletre tekinthessenek
az olvasok — ezt kozvetitik szerkeszt6i ambicidi: , A Paedagogiai Esetek-et a magyar
nevelésre olyan organumnak képzelem, mint a minG a Magyar Nyelvdr a magyar nyelvre,
s a Magyar tort. Eletrajzok a magyar torténelemre nézve.” (Bald, 1890. 7. 0.).

Bal6 elképzelése szerint, a sokrétti informdcidkat és a gyermekrol szerzett
tapasztalatokat 0sszegz6 esetek kiadasrél kiaddsra megjelentek az tjsagban,
mind szerkezetiikben, mind nyelvezetiikben elkiiloniilve a lap egyéb irasaitol. A
sokszor az él6beszéd jegyeit is magukon visel6 szovegek tobbnyire anekdotak,
hétkoznapi beszélgetések, szituacidk elbeszélésének,illetve egy-egy problemati-
kus helyzet kapcsan a nevel6i onreflexié kihangositasdnak az érzetét keltették.
Felmertil a kérdés, hogy a Csalad és Iskola kiilonféle neveléstudomdnyi és okta-
taspolitikai problémadkat koriiljaro, logikusan felépiilé érvrendszeren alapuld
cikkeit6l eltérs, a nevel6k altal kozreadott, hétkoznapi elbeszélésként értelmez-
het6 irdsok milyen moédon segitették a tanitékat a munkdjukban. E szovegek
képesek voltak a taniték gondolkodédsanak a formdlasara? Ha valéban volt gon-
dolkodasformalé hatasuk, akkor milyen mtikodési mechanizmus allhatott ennek

A Paedagogiai Esetek rovat neve és a folydiratb6l sz6 szerint idézett részletek a korszak
helyesirasi viszonyait tiikrozik.
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a hatterében? Ahhoz, hogy ezekre a kérdésekre valaszt kapjunk, illetve a szo-
vegek tdrsadalmi és szakmai életben esetlegesen betoltott szerepét felfejtsiik, a
narrativitds és a kollektiv emlékezet szervez6désével kapcsolatos elméletalkotok
munkait hivom segitségiil.

A PAEDAGOGIATI ESETEK A NARRATIV SZEMLELET TUKREBEN

Kutatdsmoédszertani megfontoldsok

A narrativa, narrativitds gyakran hasznalt fogalmak a tarsadalomtudomanyi
kutatdasokban, értelmezésiik széles jelentéstartomanyban mozog. A narrativ
megkozelités értelmezési lehetGségeinek sokféleségét jol titkrozi a Narrativak
cim{ konyvsorozat is®, mely egyszerre mutatja meg a tarsadalomtudomanyi
diszciplindk sajatos viszonyuldséat a narrativitds elméleti és kutatdsmodszer-
tani kérdéseihez; és mutat rd a narrativ szemlélet interdiszciplinéris jellegére.
Az elbeszéléskutatas az irodalomtudomanyi kutatasok terepérdl kilépve mara
maér olyan tudomanyédgakban is alapvetd fontossdgd, mint a pszicholégia, a
kulturdlis antropolégia vagy a torténettudomdany. A kultdra narrativai cimfi
kotet bevezetjében N. Kovdics Timea (1999. 7. o.) felhivja a figyelmet arra,
hogy mig kordbban a narrativak a tarsadalomtudomanyok forrésait jelentették
elsGsorban (Id. pl. mitoszkutatds, élettorténetek feldolgozédsa), méra a narrativ
szemlélet azon irdnya, értelmezése is meger6sodott, mely a kulturélis reprezen-
tacié problémadjdra mutat rd olyan tudomanytertiletek esetében, mint példaul a
torténettudomany vagy az etnografia (White, 1975; Bruner, 1989). A torténetiras
posztmodern korszaka a nyelvi fordulat fogalmaval kapcsolatosan irdnyitotta ra
djra a figyelmet a narrativitds értelmezésére (N. Kovdcs, 1999. 8. o.; Szabolcs, 2016.
79. 0.). A linguistic turn” kontextusdban meriiltek fel azok a kérdések, amelyek
e tudomanyteriiletek 6nértelmezését alakitjak. A nyelvi fordulat vilagitott ra
arra, hogy a nyelv nem pusztan a kozvetitdje, titkroz8je a valoésagnak; nem valami
rajta kiviil dllé valdsdgot ir le. A nyelv hozza létre, generdlja a valésdgot; a nyelvi
kifejezés maga a megalkotott valésdg. A torténeti kutatds eredménye is egy
nyelvi kompozicié, amelyben a kivalasztott nyelvi eszkdzok nem pusztan stildris
jelent8ségtliek, hanem hordozzdk a torténetkutatas lényegét. E néz6pont szerint
a multat kutaté torténész 4ltal létrehozott tudomanyos szoveg, értekezés maga
is narrativa, egy megalkotott, lehetséges olvasata a multnak (White, 1997; Gydni,
2000; idézi: Szabolcs, 2016. 80. 0.). Emellett tovabbra is taldlkozunk azon értel-
mezéssel, amely szerint az olyan személyes forrasok, visszaemlékezések, amiket
a torténész kutat, maguk is narrativanak, elbeszélésnek tekintheték. Ez esetben
tobb id6sik 6tvozodik a forrast jelent6 elbeszélésben: az els6 a visszaemléke-
zésben megjelend mult, a mdsodik a visszaemlékezés ideje, a harmadik id6sik

5A Pécsi Tudomanyegyetem Narrativ Kutatécsoportjdnak keretein beliil késziil a Narrativék c.
tanulménykotet-sorozat, melynek sorozatszerkeszt6je Thomka Beéta.
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pedig a forrasokat feldolgoz6 kutat6 4ltal 1étrehozott narrativa ideje (Szabolcs,
2016. 80. o.).

A hazai pedagodgiatorténeti kutatasok is beépitik elméleti és kutatasmod-
szertani bazisukba a narrativ szemléletet eltér$ értelmezések mentén. Szabolcs
Eva felhivja a figyelmet a narrativ kutatds ernyéfogalomként (Fulda, 2014; idézi:
Szabolcs, 2016) val6 értelmezésére, mely jelzi, hogy szamos kutatdsmoédszerta-
ni megkozelités lehetdsége adott annak a kutatonak, aki a narrativ szemlélet
jegyében vizsgélodik (1d. pl. Golnhofer és Szabolcs, 2009; Kolosai, 2013; Méreg,
2013).

Jelen tanulmanyban a pedagoégiai esetek makroszint(i elemzésével kapcso-
latos eredményeimet mutatom be a narrativ szemlélet tiikrében. Az Osszes
megjelent és vizsgdalat ald vett pedagogiai esetet (322 darab) egy Osszefiiggd
szovegkorpuszként kezeltem az elemzés soran (vo. Szabolcs, 2011). Ezen allas-
pontomat erSsitette meg az is, hogy maga a rovat szerkeszttje is tigy tekintett a
Paedagogiai Esetekre, mint ¢sszefiiggd ,neveléstanra”, tekintve, hogy az egyes
szovegek azonos cél mentén irédtak. A makroszint(i elemzés sordn a szoveg-
korpusz f6bb formai és tartalmi sajatossagait vettem vizsgalat ald. ElsGsorban
arra kerestem a vélaszt a narrativ szemlélet jegyében, hogy milyen jellemz&k
alapjan szervez6dnek egy nagy egységbe a személyes tanitéi torténetek, milyen
stilaris, retorikai megoldasokra épit ez a nyilvdnos, szakmai térbe kihelyezett
,sz0veggylijtemény”. Masrészrdl, kivancsi voltam arra is, hogy a narrativa, az
elbeszélés mint miifaj milyen hatdsmechanizmusok révén fejthetett ki hatast az
olvasékra. Ahhoz, hogy e szovegek tényleges hatdsair6l beszéljiink, elenged-
hetetlen a szévegek mikroszintii elemzése is. Kutatdsom jovSbeni irdnyait ez
hatdrozza meg.

A Paedagogiai Esetek szovegkorpuszéanak vizsgalatakor Jerome Bruner nar-
rativ és paradigmatikus gondolkodas ismeretelméleti kiilonbségére felhivo el-
méletét és egy, a csoportos és nyilvdnos kommunikacié természetével foglalkozo
kutato, Walter Fisher narrativitdst mint kommunikaciés magatartast, viszonyu-
last targyal6 elméletét alkalmaztam értelmezési keretként.

Elméletek a narrativitasrdl — az értelmezés keretei

Jerome Bruner elmélete a gondolkodas két 6 maédjat kiilonbozteti meg, a narrati-
vot és a paradigmatikust. A narrativ képzelet alkotja meg a torténeteket és az
események torténeti lefrasait, mig a paradigmatikus vagy teoretikus gondolko-
das a logikai igazsagot kutatja. Ertelmezésében a narrativ gondolkodés olyan
reprezentdcios folyamat, automatikus modelldl6 eszkoz, amely a tapasztalatok
(események, személyek, cselekvések stb.) ordlis-verbalis kommentarjait hozza
létre. Bruner 4gy gondolta, hogy a narrativ készség a nyelvhaszndlat, kiillondsen
a beszéd mogott all6 alapvetd hajtoers. Ez a késztetés meghatdrozza és formalja
az egyén vilaglatasat és a csoportét, kozosségét is, amelyiknek a tagja. A cso-
portos narrativ készségek vezetnek a valosag kollektiv verzidjahoz. A beszéd
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tobbnyire szabadon, narrativ, elbeszél6 médban folyik adott kozosségeken beliil,
ekozben folyamatosan teremt6dik meg az Gjabb események kollektiv verzidja.
Az elbeszél mod legf6bb terméke a mitosz, ami a mult Osszeftiggs torténeti
rekonstrukciéjat jelenti. A mitosz az elme eredeti, alapvetd, integrativ eszkoze,
kiilonféle eseményeket igyekszik egy id6beli és okozati keretbe integradlni. A
mitosz a nagyszdmu epizédok Osszef(izését jelenti, helyet és jelentést ad azoknak
a kisebb 1éptékii eseményeknek, amiket a mitosz felolel, egyfajta egységesitd
gondolkoddast megvalésitva igy (Bruner, 1986; idézi: Donald, 2001. 192-196. o.).
Bruner a narrativ készséget inkdbb a gondolkodas egyik formdjaként sorolta
be, mint a nyelv egy aspektusaként (Bruner, 1986; idézi: Donald, 2001. 228.
0.). Ezzel ellentétben a paradigmatikus gondolkodas szakit az ordlis-mitikus
kultira metaforikus stilust jelentéseivel. A tudomanyos gondolkodds nem ilyen
forméban dolgozza fel az emberi élet sordn tapasztaltakat. Ahelyett, hogy az
eseményeket jelentéssel val6 megtoltésiik révén modelldlnd és analégia révén
Osszekapcsolnd, az elméletalkotds soran részekre bont, elemez, torvényeket és
szabalyokat fogalmaz meg, elveket és taxonémidkat 4llit fel. Ezen gondolkodas-
fajta legmagasabb terméke és kormanyzo6 konstruktuma a formadlis elmélet, ami
integrativ eszkdzként a gondolkodés és érvelés olyan rendszerét hozza létre,
ami megjosol és magyardzatot ad (Bruner, 1986; idézi: Donald, 2001. 242-245.
0.).

Walter Fisher szerint az ,,ember mesemond¢ allat”, mondhatni alapvetSen
narrativ 1ény. Az ember az életet torténetként, folyamatként fogja fel, benne
kiilonboz6 szereplékkel, konfliktusokkal, eseményekkel. Fisher szerint a narré-
ci6 szimbolikus cselekedetek, szavak és/vagy tettek Osszessége, amelyek sorba
rendezddnek és jelentést hordoznak azok szdmadra, akik megélik, létrehozzdk és
értelmezik azokat. Az értelmiinkre haté6 kommunikéci6é valamennyi formajat
olyan torténetként kell felfognunk, amelyet a torténelem, a kulttira és a jellem
alakit. Minden tizenetet torténetként kell felfogni, még akkor is, ha formailag
nem az, mert lehet6vé teszi szamunkra, hogy kiemeljiik azokat a részleteket,
amelyek a magunk torténete szempontjabodl fontosak, és amit a magunk tor-
ténetébe tudunk illeszteni (Griffin, 2010. 308-310. o.). Az eddig elmondottak
parhuzamba éllithaték Bruner narrativ gondolkoddsrél vallott véleményével,
kiilonbség abban fedezhetd fel, hogy mig Bruner a narrativ gondolkodast egy, a
paradigmatikus gondolkoddast megel6z8, egyszer(ibb reprezentacios és jelentés-
tulajdonitasi formaként fogta fel, addig Fisher gy gondolja, hogy a tudoméanyos
gondolkodast feltilirja az emberek narrativakban val6 gondolkodasa, hiszen az
élet tapasztalatainak feldolgozésakor a sajat torténetiik szempontjabol értelmez-
het adatokat, tényeket fogadjak el, fiiggetleniil attél, hogy az nem feltétlentil
tudomanyos elméletalkotds soran jott 1étre. Fisher bevezeti elméletében a raci-
ondlis vildg paradigma és a narrativ paradigma fogalmat. A raciondlis vilag
paradigmdja szerint az ember alapvetSen raciondlis lény, érvek alapjan hozza
a dontéseket, az érvelés menetét az adott beszédhelyzet tipusa hatarozza meg
(pl. jogi, tudoményos). A racionalitdst a tuddsunk és érvelési képességiink
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hatdrozza meg. A vildg olyan rejtvényekbdl all, amelyeket raciondlis elemzéssel
fel lehet fejteni (Griffin, 2010. 310-311. o.). Fisher tigy gondolja, hogy ez a
felfogds er6sen korldtozna az emberek mozgésterét, és nem magyardazza meg
azt, hogy az emberek bizonyos helyzetekben miért cselekednek a kiils6 szemléls
szdmdra raciondlisnak tiné megoldéssal ellentétesen. A narrativ paradigma
arra vilagit rd, hogy az ember alapvet6en torténetmondo, és a szdmaéra helyes
érvelés dont. Azt, hogy az egyén szamdra mi mindsiil helyes érvelésnek, az
életrajz, a kulttira, az egyedi jellem- és személyiségvondsok hatdrozzdk meg. A
beérkezé tapasztalatok megsziirésekor az emberek a narrativ koherencia és a
narrativ hitelesség szempontjait tartjak szem el6tt, vagyis azt, hogy a szamukra
minden fontos informdciét megkaptak-e a torténetbdl (bels6 kovetkezetesség
van-e a torténetben), illetve, hogy a hallottak mennyire megfeleltethet6k elézetes
ismereteiknek, élményeiknek, vagyis mennyire integralhat6 a hallott informacié
a mar kialakitott torténettikbe. Ily médon az emberek szdmara sajat és masok
példaértékii torténetei is a meggydzés forrasaiva valhatnak, a legtobb valldsi
hagyomany is a torténetek Gjramesélésén keresztiil hagyomanyozédott hosszt
idén keresztiil. Erzékelhets, hogy Fisher elmélete hatalmas hangstlyt helyez a
szubjektumra, az 6ndll6 torténetalkotasra, az Onértelmezésre.®

Kollektiv Emlékezet és szakmai identitdsformaéléas

Bal6 Jozsef egyik kiemelt célja a Paedagogiai Esetek szerkesztésekor az irdsok
gyakorlati hasznanak el6térbe helyezése volt. Tobb alkalommal is kiilon cikkben
adott atmutatdst arra vonatkozéan, hogy melyek lehetnek azok a témdk, melyek
a rovat targyat képezhetik: ,De épen azért mert vdllalkozdsunk zsenge szdrdbol idovel
nagyon is megbecsiilt torzs és korona fejlédhetik, azt kelld beldtdssal és tdrqyilagossdggal
kell fejleszteniink. Alig van tér, a mely az elburjdnosoddsnak jobban ki volna téve,
mint az, a melyre léptiink, mert a felvételhez minden esemény jogos igényt ldtszik
formdlni, a mely bdrmely nevel0i ténykedésnek mozzanata vala. .. ” (Bald, 1889. 153-154.
0.). Bal6 felel6sségét érezte annak, hogy egy orszdgos hatokorli pedagogiai
foly6irat ne pusztdn az embereket jobb kedvre derits, szérakoztaté pedagogiai
tapasztalatokat és élményeket, hanem olyan pedagogiai eseteket mutasson be,
melyek a szakmai fejl6dés valamely szempontjabél mértékadék. Ez fontos,
tekintve, hogy a nyilvanos térbe elhelyezett szovegek erbteljes dndefiniciés
szereppel birnak (Keszeg, 2008. 135. 0.). Ennek nyoman felmeriil a Paedagogiai
Esetek kollektiv emlékezet tartalmainak kialakitdsahoz és a szakmai identitds
formalasahoz kot6ds szerepe. Bald irdanymutatdsai nyomén egyértelmiivé valik,
hogy a beérkezd esetek koziil szelektaltak, fontos tehat tudni azt, hogy mi volt a
véalogatds és az tjsdgban val6 kozlés szempontrendszere.

Bér tobben vitattdk Fisher elméletének széleskorti alkalmazhatésagat (1d. Griffin, 2010. 315. o.),
felveti azt az igen fontos kérdést, hogy a tudoményos gondolkodds uralta vildgban valéban a racié-e
az Ur, vagy azt feliilirhatja az emberi tapasztalatok és az tnértelmezés folyamatosséga.
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A tények megsziirése és tjraértelmezése a nem tudatosan formalt emlékezet
velejardja is, tulajdonképpen a felelevenités természetébdl fakadé sajatossag.
Az emlékezés kulturdlis és tarsadalmi keretfeltételek dolga, egy adott kozos-
ség vonatkoztatasi kereteitdl fligg az, hogy tagjai mire és hogyan emlékeznek
(Halbwachs, 1925/1971, 1949/2000). A tarsadalmak, a tdrsadalmon beliili cso-
portok olyan médon is forméljak az onelképzelésiiket és teszik folytonossd az
identitdsukat nemzedékeken at, hogy kialakitjdk az emlékezés kulturdjat. A
kozosségek kivalasztjak azt, hogy mire és hogyan szeretnének emlékezni. Adott
csoport donti el, hogy mit sziikséges megtartani és mi az, ami kevésbé fontos.
,Ami az egyes individuumokat »mi-vé« kovacsolja, az nem mds, mint a kozos
tudés és onelképzelés konnektiv struktiirdja, amely egyfel6l kozos szabélyokra
és értékekre, masfeldl a kozosen lakott mult emlékeire tamaszkodik” (Assmann,
1999. 16. o.). Bal6 tgy gondolta, hogy a Paedagogiai Esetek egyfajta tér és id6
feletti szakmai mtihelyként funkciondl majd,vessz6t tettem és er6teljes mintaadé
szerepe lesz: ,Ilyen szempontok tekintetbe vételével erbsen hiszem vdllalatunk sikerét,
igy miihelylyé vdlik vdllalatunk. Melyben alapos rendszer késziil, s mely évek hosszii sora
utdn irékat fog provocalni a gyakorlati nevelés elméletének megirdsdra, s addig jé neveldi
jellemeket fog fejleszteni” (Balé, 1889. 153-154. o0.). Ennek nyomén a Paedagogi-
ai Esetek értelmezhetd a kulturélis emlékezet hordozéjaként, mivel tudatosan
szelektalt tartalmakat kozvetitett, és szerepet vallalt a tanitésag szakmasodasi
folyamataiban. Kiilonosen érdekes kérdés lehet az, hogy a kollektiv szakmai
emlékezet forumaként a lap a taniték napi gyakorlatdnak mely mozzanatait
jeleniti meg, mely momentumait 6rzi meg igazodasi pontként, mindekozben
értékitéletet alkotva arrdl, hogy mi az, ami mintaaddsra alkalmas lehet és mi az,
ami nem.

A ,, TANITOI MESEK” NYOMABAN

A pedagogiai esetek formai és tartalmi sajatossdgairol

A Paeadagogiai Esetek indulédséat kovetden azonnal a lap 4llandé rovatéva valt,
szinte minden szamban jelent meg legaldbb egy eset, de volt ra példa, hogy
akar harom-négy rovidebb szoveg is helyet kapott a rovatban. Az esetleirdsok
terjedelme igen véltozo6 volt, egyardnt jelentek meg a parsoros (6-8 soros) és az
akar tobb oldalnyi terjedelmii szovegek is. A vizsgalt id6szakban 322 darab
torténetet kozolt a lap, kozel 60 szerzd kozremiikodésével.

Tematikdjukat tekintve a szovegek igen sokszintinek mondhaték, ugyanakkor
nagyfoku ismétlédés figyelhetd meg a témafelvetéseket illetéen. Ez az ismétls-
dés mutatja meg igazdn azon fontosabb problématertileteket, melyek az adott
id6szakban megoldand6 feladatként jelentkeztek a ,, mindennapok tanitéja”, a
szakmai kozosség, a neveléstudomany és az oktatdspolitika szdméra. A rovat
gyakori témai a kovetkez6k voltak:

* a tankotelezettség teljesitése (hidnyzdsok, mulasztdsok, iskoldval kapcsolatos
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sziil6i attittidok);

* a csaladi és az iskolai nevelés hatdskore (egytittmiikodés, kompromisszum,
konfrontécio);

* a csaldd nyujtotta magatartdsi és viselkedési mintdkkal kapcsolatos tapaszta-
latok, problémaék (viselkedés, sz6hasznadlat, higiénia stb.);

* a csalddi nevelés jellemzé sajatossdgai (kovetkezetesség a nevelésben, biintetés,
jutalmazas, szamonkérés stb.);

¢ az erkolcsi nevelés gyakorlati megvaldsuldsa az iskoldban (jellemz6 problé-
matipusok: lopds, hazugsag, széfogadatlansag);

¢ csaladi diszfunkcidk hatasai (veszélyeztet kornyezet, elhanyagolds, agresszio,
béntalmazas, alkoholizmus);

¢ az oktatds modszerei;

¢ a tanitok megfigyelései tanul6ik jellemfejlédésével kapcsolatosan;

* jutalmazas és biintetés az iskolaban.

A témafelvetések sokszintisége mellett megjelent a vélemények, tapasztalatok,
helyzetértékelések sokfélesége is; tobbnyire differencialt latdsmoéd érvényestilt
egy-egy tipikus problémakor kapcsdn. A szerkeszt6i éleslétds (a szovegvalo-
gatdst illetden) is segithette azt, hogy a kozolt pedagdgiai esetek parbeszédbe
léptek egymassal, tjabb és tijabb szempontokat behozva egy téma targyaldsanal.
Példaul, ha a csalddi nevelésrdl esett sz6, a hidnyossdgokat taglalé szovegek”
mellett megjelentek az olyan esetleirasok is, melyek a gondos, koriiltekint6
sziil6i magatartas érdemeit targyaltdk. Az iskolai mulasztasok kapcsan pedig
a hattérokok szambavételének széles skdldja bontakozott ki, felvetve sziil6 és
tanito felelésségét egyarant®. Az egy-egy téméahoz kapcsol6dé esetlefrasok mér
csak sokféleségiiknél fogva is alkalmasak voltak arra, hogy elgondolkodtassak
az olvasot, Gj értelmezési szempontokat kindljanak fel nekik, mérlegelésre, kortil-
tekint6bb informdcidgytijtésre sarkalljak Sket. Fenti megfigyeléseimet az iskolai
jutalomosztds problematikdja kapcsan szeretném gyakorlati példdkkal szemlél-
tetni. Fuiggetlentil attdl, hogy a kozolt esetek els6sorban a tanitok narrativai,
tehat a tanitékon ,atsz{irve” jelennek meg az események elbeszélései, lehets-
séget nytjtanak arra, hogy — attételesen ugyan, de — a sziil6k és a gyermekek
gondolkoddsmadjardl, attittidjeirdl is képet kapjunk.

Az iskolai jutalomosztdsrél — a bekiildott esetek alapjan — elmondhaté, hogy
visszatérd problémateriiletként jelent meg a hétkoznapokban. Ujabb terepet

7 A sziil&i nevelési eljarassal, modszerekkel kapcsolatos birdlatok megjelennek példaul az alabbi
pedagogiai esetekben: 16. A hidnyos hézi nevelés; 20. Drasticus apai dressura; 22. Egy krajczar
torténete; 54. Az ellopott kenyér torténete; 58. Babona; 61. A kinek a sz{il6k pértjat fogjak. A csaladi
nevelés eljardsait, modszereit, érdemeit értékel6 pedagodgiai esetek példdul: 9. A magdntanitds
elénye; 59. Az élet és az iskola; 99. Adoma; 149. A gyermek elsé megjelenése az iskolaban.Fontos
megjegyezni, hogy mennyiségileg nem azonos mértékben jelentek meg a sziil6ket birald, és érdeme-
ikre figyelmet felhivé cikkek; elébbire lényegesen tobb példat talalunk.

8Példék az iskolakeriilésre, mulasztésra reflektdlé pedagogiai esetekre: 49. A mulasztott 6ra
igazoldsa; 90. Az elengedés; 95. Mulasztasok igazoldsa; 100. A hanyag tanit6; 105. Kit¢l tanulta a
gyermek a hazugsagot?; 142. Az ajandék; 155. Ruhdja zar van; 169. A mulasztas valodi oka;
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nyujtott a sziil6kkel val6 konfrontaléddshoz és a gyermeki 1élek érzékeny egyen-
sdlydnak veszélyeztetéséhez is.

Ha a sziiléi attittidoket vizsgaljuk, megjelent — tobbek kozott — a gyermekéért
aggodo szil6 képe: ,Fiamnak minden tdrqybdl egyese van s jutalmat még sem kapott.
(...) Ez annyira elszomoritotta a fiamat, hogy ma 3-ad napja mdr a jutalom kiosztdsdnak
s mégis mindegyre emlegeti az igazsdgtalansdgot. Tessék, megmondani, hogy lehet az,
hogy jutalmazdsndl igy intézkednek?”® Az érdekét érvényesiteni kivano, kovetel6z6
sziild képe: ,Szomorii, mert a tanuldk sziil6i mig egyfeldl a kegyes adakozo irdnt,
egy kevés kivétellel, semmi elismeréssel nem voltak, mdsfeldl a tanitokat azzal vddoltdk,
hogy igazsdgtalaniil osztottik ki a jutalmakat. Némely sziil6 a jutalom kiosztdsa utin
rogton azt panaszolta a mdsiknak, hogy az 6 gyermeke is felelt oly jol vizsgdlaton, mint
a mdsiké, és mégis kevesebb jutalmat kapott.”1°A gyermekéért mindenaron tenni
akar6 sztl6 képe: , Tanitd ir monda, hogy fiam jol tanul (...) Szeretném, ha jutalmat
kapna. Akkor jobban igyekeznék. Hoztam egy tallért édes tanito iir legyen szives adja
ki neki az exdmen végén 1igy, mintha az iskola adnd (...) A tallért nem fogadtam el.
(...) A fiti nem kapott jutalmat a vizsgdlaton. (...) A jobbak kaptak. Vendégem jo6 ideig
gorbe szemmel nézett ram.” !

Plasztikus, neveléslélektani szempontbdl fontos megfigyelések jelentek meg
a jutalomosztas gyermekre gyakorolt negativ hatasairdl: , Ugyan t. tanito iir, miért
nem adtak jutalmat a kislednyomnak, hiszen az nem volt rossz tanuld (...) Ugy sir
szegényke, hogy 6 nem kapott jutalmat. Felvildgositottam, hogy szivesen adtam volna
gyermekének is, de nem jutott. Az édes anydt, mikor gyermeke javdrol van sz6, ritkdn
lehet meggydzni.”1>Egy masik esetben ezt olvashatjuk:,A vizsgdlatnak vége volt.
Jutalomra nehdny szegénysorsu tanuldt jelolt ki az érdemsorozati napld, a vizsgdlat
eredménye s a gondnoksdg (...) egy kis lednyka, kozepes tanuld, sirva ment panaszra
atyjdhoz (...) hogy miként van az, hogy 6 most nem kapott jutalmat (...) Gyermekem,
sz0lt megnyutatéan az atya, azok nyomorultak, koldusak, a pénzre sziikségok van (...)
S. K. eqyik megjutalmazott szegénysorsii jo tanuld, hallotta e szavakat. Tallérjait nem
nézegette tobbé, sirva tdvozott (...) Onérzetét sértették.”13 Visszatéré gondolata
volt a tanitéknak, hogy a jutalom nem tudja betolteni funkciéjat, sét inkabb
kartékony volta kertilt el6térbe: , Jutalom-osztds hatdsdrol collegdm igy nyilatkozott:
,Iskoldink tanuldi koziil azok, kik jutalmat nem kapnak, a kozvizsgdlatrol 1igy mennek
haza, mint a temetésr6l visszatérdk. Az iskoldnak nem lehet czélja, hogy ilyen hatdsokat
el6idézzen.”1*

A jutalomosztds ceremoéniaja sokszor inkdbb a szakadékot novelte a sziilok

9Székely Arpad (1899): Szomorkodik a miatt, hogy nem kapott jutalmat. 299. Paedagogiai Eset.
Csaldd és Iskola, 25. 206.

10Boga Karoly (1890): Jutalmak kiosztésa. 28. Paedagogiai Eset. Csaldd és Iskola, 16. 7. sz. 69.

Hsmeretlen szerz6 (1890): Az apa tallérja. 38. Paedagogiai Eset. Csaldd és Iskola, 16. 12. sz. 123.

12Ismeretlen szerz6 (1890): ,J6 kényv” 39. Paedagogiai Eset. Csaldd és Iskola, 16. 12. sz. 123.

13Ismeretlen szerz6 (1890): A jutalom a koldust és nyomorultat illeti. 36. Paedagogiai Eset. Csaldd
és Iskola, 16. 12. sz. 122.

4Tsmeretlen szerz6 (1890): A jutalom-osztas hatésa. 41. Paedagogiai Eset. Csaldd és Iskola, 16. 12.
sz. 123.
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és a tanitok kozott: , Szomorii, mert a tanuldk sziil6i mig egyfeldl a kegyes adakozo
irdnt, egy kevés kivétellel, semmi elismeréssel nem voltak, mdsfeldl a tanitokat azzal
vddoltdk, hogy igazsdgtalaniil osztottdk ki a jutalmakat. (...) Ezen kellemetlenségek
arrol gybztek meg benniinket, hogy a koznép még nem érti a jutalmazds azon czéljdt,
amelyet a kegyes adakoz6 el akart érni.”'>

Emellett jelent meg példa a taldlékony, konstruktiv nevel6i hozzaallds meg-
nyilvdnulésdra is, az aldbbi szovegrészletben egy tanité frappans, tanuléinak
szant magyardzatat olvashatjuk a jutalomosztés céljat illetGen:

.~ Hdt én nem kapok jutalmat? szélal meg a mellettem dllo tanitvdnyok koziil a kis
Szabé.

- Te is kapsz, de majd én adom.

- Hit én kapok? kérdik toébben a gyermekek.

- Mindenkinek fogok adni jutalmul egy értesit6t, csak most csendben legyetek.

- Igen, de az értesitd nem olyan, mint azok a jutalomkonyvek, melyeket az igazgato
1ir ad.

- Nem baj, azért mégis jutalom lesz. Abbol megtudjuk, hogy hdnyasa van mindenki-
nek minden tdrqybol, mert belé van nyomtatova.”1

A tanit6k részérél nagy szamban érkeztek olyan frasok is, amelyek az on-
reflexi6é hangjait tiikrozték szakmai gyakorlatukat, eljardsukat illetéen: ,Egy
gyermeknek sziildje megtdmadott engemet és tanitétdrsamat, hogy miért nem kapott
lanya jutalmat. ,Nem jutott uram, szivesen adtunk volna” ,Jol van, mds iskoldba
viszem gyermekemet.” E tanévre mds iskoldba vitte gyermekét, olyanba, hol a vizsgin
minden gyermek kap eqy kis képet. Azt hiszem, hogy ez az dltaldnos jutalmazds inkdbb
megkozeliti azt a czélt, melyet a jutalom, melyet a jutalom-osztdssal elérni akarunk.”V”
Megielent a j6 és m{ikodé gyakorlatok elsajétitdsdra és azok szakmai kozosség-
gel valé megosztasara val6 igény is: “Ugy 6, mint a gyakorlé iskoldnak tandra arra
kérték az igazgato tandcsost, hogy engedje meg, hogy azt az 5frtot beldtdsuk szerint
haszndljdk fel a gyermekek megjutalmazdsdra. (-) Az 5frttal vettek kiflit és cseresznyét.
A vizsgdlat napjdn délutdn a gyermekek felmentek az isk. udvardra, hol jdtszottak s a
kiflib6l és cseresznyébdl mindenik EGYENLOEN részesiilt.”18

Olykor a rovat szerkesztdje az esetek valogatdsaval szandékosan is titkoz-
tette az egymasnak ellentmondé nézeteket egy-egy kérdés kapcsan, aktivabb
parbeszédet alakitva ki igy. A vizsgélt id6szakban tobb olyan eset is megjelent,
ami megmozgatta az olvasétabort és hozzaszolasokat generalt egy-egy ismer-
tetett neveldi eljaras kapcsan. Volt példa arra is, hogy maga a szerkeszt6ség
kérte az olvaso6ktol, hogy reflektdljanak egy kozolt esetre. Ilyen volt példdul a
209-es eset, melyben a tanité arrél szamolt be, hogy egy ellopott korona kapcsan

15Boga Karoly (1890): Jutalmak kiosztésa. 28. Paedagogiai Eset. Csaldd és Iskola, 16. 7. sz. 69.

1652ékely Arpéd (1899): Jobban szereti az évi értesit6t, mint a jutalomkonyvet. 288. Paedagogiai
Eset. Csaldd és Iskola, 25. 141.

7Ismeretlen szerz6 (1890): ,Mas iskoldba viszem gyermekemet”. 40. Paedagogiai Eset. Csaldd és
Iskola, 16. 12. sz. 123.

1836lyom Janos (1890): Kifli és cseresznye. 42. Paedagogiai Eset. Csaldd és Iskola, 16. 12. sz. 123.
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milyen fondorlatos médon, a didkok babonds hitére alapozva keritette kézre a
tolvajt. A szerkeszt6ség az aldbbi kommentart flizte az esethez: , Kozzétettiik,
mert megtortént, de ezt az eljdrdst nem hagyhatjuk helybe. Szivesen vessziik, ha valaki
megokolja, hogy miért nem volt j6 a tanité eljdrdsa.”

A bekiildott pedagégiai esetek nagy érdeme volt, hogy gyakran megjelenitet-
te a szerz&k sajat modszereikkel, tanitdi szerepiikkel kapcsolatos (6n)reflexidikat,
ezeket a gondolatokat tobbnyire ,tanulsdg vagy kovetkeztetés” cimszé alatt
foglaltak 6ssze. Az aldbbi szoveg jol példdzza a tanité dnmagdaval szemben
megfogalmazott kritikai észrevételeit: ,Mivel annakeldtte az emelkedettebb elemi
osztdlyokat egyhuzamban tobb éven dt tanitottam, a kicsinyekkel valdé bdndsmodbol
sokat felejtettem. Ennek tulajdonithaté a kovetkezd eset. Eqy alkalommal Gdbornak, ki
ismételten helytelen magaviseletet tanusitott, meglehetds haraggal azt mondtam, hogy
ha még egyszer rendetlenkedik, az asztal ald iiltetem. Erélyes fellépésemet nyomban
megkorondzta egy dltaldnos deriiltség. Haragomban az asztalra csaptam tenyeremmel és
szilenczium lett. Megfélemlitett tanitvdnyaim az dra hdtra levd részében kifogdstalanul
iiltek (...) de szomoruan kelle tapasztalnom, hogy magyardzataimat nem értik, s kér-
déseimre még a legtehetségesebb novendék is akadozva felel. Ez esetbdl két tanulsdgot
vontam le. EQyik az, hogy kezdd tanuld el6tt, ha el6készitve nincsenek, némely feqyelmi
eszkoz nevetségessé vdlhatik s mint ilyet nem volna okszerii haszndlni. A mdsik az, hogy
haragudni s eqyiittal tanitani merd képtelenség.”*°

Szerkezetiiket és nyelvezetiiket tekintve is valtozatosak voltak a rovat esetle-
irasai. Egyes szovegek egy néz&pontbodl torténd, rovid, tomor torténetmesélésre
véllalkoztak, vagyis adott helyen és id6ben torténd események egymdshoz illesz-
tésére. Kozben mas szovegek —kitagitva az elbeszélés id6- és térstrukturajat —
visszanyultak a multba, és tételesen szdmba vették adott helyzet kialakuldsdnak
okait, koriilményeit. Ezen irdsok tobb nézdpontot 6tvozve létrehoztik egy, az
elbeszélé taniton atsziirt kisebb kozosség narrativéjat az adott eseményrdl (pl. a
csalad és az iskola kozos értelmezése egy gyermek jellemfejl6désérdl); majd a
jovobe tekintve elGrevetitették a varhato fejleményeket. Megjelentek olyan szdve-
gek is, melyek szinte teljes egésziikben egy-egy didkkal vagy sziilével folytatott
péarbeszédet modellaltak az él6beszéd szofordulatait titkrozve. A torténetek
megjelenitették a szerz6k sajat praxisbeli tapasztalatait, a kollégdktdl hallott
tapasztalatok sajat szempontt értelmezéseit, és attételesen megjelentek a sziil6i
narrativik is. A kovetkez6 lefrastipusok, illetve ezek 6tvozetei jelentek meg nagy
gyakorisaggal a rovatban:

* rovid, tomor esetkozlés (linedris torténetmesélés, kiegészité magyarazatok
nélkil, tér és id6 szempontjabdl szigordan egy adott helyzet lefrasdra torek-
szik);

¢ tobb szerepld nézbépontjat 6tvozd esetkozlés (a tér- és idOkezelés szabadsa-
ga jellemzi; célja: a mult tapasztalatainak Gsszevetése, Osszekotése a jelen

19Bsl6ni Istvan (1896): Hogy keriilt meg az elveszett korona? 209. Paedagogiai Eset. — Szerkesz-
téségi hozzaszolas. Csaldd és Iskola, 22. 1. sz. 10.
208zentgyorgyi Lajos (1890): Egy kikaczagott fegyelmi eszkoz. Csaldd és Iskola, 16. 4. sz. 37.
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eseményeivel);

¢ az elbeszél6 tanité kordbbi megfigyeléseinek szambavétele egy kialakult prob-
lémahelyzethez kot6d6en (célja példaul egy tanulé jellemfejlédésének a be-
mutatdsa, vagy egy kialakult helyzet el6zményeinek a szdmbavétele);

¢ pedagoégiai tanmese (direkt érvelés; magyarazat nélkiili felismertetése vala-
mely pedagdgiai jelenségnek, atgondolandé helyzetnek);

* esetkozlés és az adott neveldi eljards szakmai szempontti elemzése;

¢ esetkozlés olyan elemekkel, melyek a mélyebb szakmai onreflexié folyamata-
nak érzékeltetésére alkalmasak.

OsszEGzES: (TANITOI) NARRATIVAK MINT A (PEDAGOGIAI)
GONDOLKODAS FORMALASANAK ESZKOZEI

A Paedagogiai Esetek cimfi rovat szovegei tobbnyire életkozeli pillanatképek
voltak, melyek a mindennapi tanitéi gyakorlat vagy a csalddi élet terepére kala-
uzoltdk az olvasé6t. A hasabokon gyermeki csinytevések pontos részletei, sziil6k
és tanitok péarbeszédei, a hétkoznapi élet legaprébb mozzanatai elevenedtek
meg,gyakran a torténetmeséld (6n)reflexiéjanak is helyet adva. A torténetek a
maguk valésdgdban kivantak eleget tenni Bal6 J6zsef azon fontos célkitiizésének,
hogy a gyakorlati pedagégia alapjdul szolgdlo, a taniték szdmaéra irdnyado és
jellemfejleszt6 esetek tarhazavd véljanak.

Arra a kérdésre, hogy miért valasztja a rovat a narrativak, vagyis elbeszélések
segitségével torténd gondolkodds- és jellemformadldst, Bruner elmélete adhat sza-
munkra vélaszt. A narrativ készség a nyelvhaszndlat hajtéereje, a vildg dolgai
kozotti kapesolatteremtés, az ok-okozati viszonyok megéllapitdsa és az azoknak
val6 jelentéstulajdonitds az emberi gondolkodas egyik alapvetd sajatossdga. A
tanit6i narrativak megértése, az abban foglalt 6sszefliggések atlatdsa tehat nem
kovetelte meg a tudomanyos gondolkodds magas szintjét a befogadétél. Ez
kiilonosen fontos, hiszen a szaklap célkozonségének tartotta a szakmasodas t-
jdn még bizonytalanabbul 1épkeds, magasfokt neveléstudomanyi ismeretekkel
nem rendelkezd néptanitok rétegét és a sziiléket egyarant. A dualizmus kora a
korszer(i neveléstudomany kialakuldsanak, formalédédsanak id6szakét, a tanito-
és tandrképzés (tjja)szervezésének iddszakat oleli fel. A tantermi valésag tapasz-
talatainak kozreaddsa, a gyakorlati megolddsok sz6 szerinti kozvetitése, illetve
annak vitara bocsatasa tehat konnyebben utat taldlhatott a szakmardl elsésorban
sajat tapasztalataik és nem a szisztematikus elemzés nyoman gondolkodé neve-
16khoz. A torténetek szubjektiv hangvétele, az ismer6s élethelyzetek felismerése
megkonnyithette az olvasé szdmadra az azonosuldst, a szakmai parbeszédbe
val6 bekapcsolédaést, a korabbi tapasztalatokkal valé 0sszevetést. Ezen jellem-
z6k nagyrészt osszecsengenek a szébeli kozlések, produktumok altal hasznalt
kifejezésmodbeli eszkozokkel is.

Tekintettel arra, hogy a Paedagogiai Esetek cim{i rovat a pedagégiai gya-
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korlatok tdrhdzaként mtikodott, a bekiildott eseteket vizsgédlatom sordn egy
szovegkorpuszként értelmeztem, és az eseteket egymdshoz csatolva mintegy
Osszefliggd szoveggylijteményt vizsgdlat ala vetettem Walter Ong azon megfi-
gyelési szempontjai mentén is, melyeket a szobeliségen alapulé gondolkodds és
kifejezésmod jellemz8inek lefrdsa sordn alkalmazott. A szovegkorpusz egészével
kapcsolatosan elmondhat6, hogy a targyalt témak szempontjdbol inkdbb hal-
moz6 szemlélet jelent meg, semmint elemzd. A kiilonb6z6 problémahelyzetek
Gjboli leirdsa, kifejtése és kiilonb6zé megoldasi médok részletes ismertetése,
felsorakoztatasa jellemezte tobbnyire az eseteket, azok szisztematikus rendszere-
zése, elemzése nem. A szébeli kozlésekhez hasonléan a szovegek sok redundans
elemet tartalmaztak, ezek f6ként a mindennapi problémahelyzetek nyoman
megjelend tanitéi magatartasmintdkhoz, a konfliktuskezelés médozataihoz ko-
tédtek. Ong szerint ,a kirografikus és tipografikus kultirdk még a legemberibb
dolgokat is képesek tavolsdgtartéan és bizonyos értelemben alaptermészetiiktol
fuggetlenitve kezelni” (Ong, 2010. 42-43. o.). Ezzel ellentétben a pedagodgiai
esetek gyakorlati vonatkozdsainak sokszor ,5z6 szerinti” (pl. nevel6 és gyermek
kozotti parbeszédek modelldlasa) kozlése biztositotta azt, hogy bizonyos ismere-
teket szigortian a gyakorlatbdl kiindulva és annak a terepén maradva, az emberi
életvilaghoz kapcsoltan adtak 4t. Ezen szovegekre kifejezetten alkalmazhat6
Ong szébeli kultirdhoz kot6dé megfigyelése, miszerint: ,, A szébeli kultiirdk a
fogalmakat jellemzben szitudcidfiiggd operativ referencidlis keretben haszndljik, mely a
lehetd legkevésbé elvont abban az értelemben, hogy kozel marad a megélt emberi vildghoz
(...) a tanulds és a megismerés nem mdst jelent, mint kozeli empatikus, koz0sségi
azonosuldst, megbardtkozdst a megismerés tdrqydval.” (Ong, 2010. 49. o.). Jelen
esetben az irds nem vélasztja el egymadstol a megismerés targyat és alanyat, nem
kényszerit rajuk tdvolsdgtartast. Ennek nyoman mtikodésbe léphet a Fisher altal
bevezetett narrativ koherencia és hitelesség mechanizmusa is, vagyis, ha a befo-
gado egy olyan, sajat életvildgahoz kozeli narrativat olvas, amiben a szamara
fontos informdcidkat megtaldlja és azokat a sajat tapasztalataihoz tudja illeszteni,
akkor hitelesnek itéli meg a torténetet, és annak elemeit, tapasztalatait beépiti
sajat ,torténetébe”, értelmezésébe, végss soron pedig szakmai repertodrjiba.

A tanit6i narrativak pedagoégiai sajtoban val6 kozreadasa azért is kiilonosen
érdekes, mert egyrészt el6térbe keriilnek az individudlis néz6pontok a szubjektiv
torténetek révén, masrészrél azonban a megjelenés helye egy szaklap, melynek
szerkesztését egy, a szakmai gondolkodast formélni kivané kozosség végzi. Bald
Jozsef alapvet6 célkittizése volt, hogy a narrativak a szakmai kozosség tizenetét
is hordozzdk valamilyen formdban, és egy kollektiv szakmai tuddstar alljon
Ossze beldliik. A kordbban bemutatott 209-es eset példdja arra enged kovetkez-
tetni, hogy a szerkeszt6ség nem, vagy csak kevéssé modositotta a bekiildott
szovegeket, ugyanakkor a nagyon kényes helyzetekben szakmai kommentart
flizott hozzajuk, mozgésitva az olvasdkat az aktiv szakmai parbeszédre. A
tematikai ismétlédés nyoman pedig lathato, hogy a szerkeszt8ség rairanyitotta a
figyelmet bizonyos problematikus helyzetekre, reflektalva igy az oktatastigyrol
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— a szédzadfordulé kornyékén — foly6 ,kozbeszéd” legjellemzébb kérdéseire;
formalva ezzel a szakmai gondolkodds, majd a kollektiv emlékezet terepét.

Ahhoz, hogy teljesebb képet kapjunk a tanulmanyban felvazolt folyama-
tokrol, elengedhetetlen a szévegkorpusz mikroszint(i elemzése is. Kutatdsom
tovabbi irdnyait ez jeloli ki; sziikséges az egyes torténeteknek — mint személyes
narrativiknak — az értelmezése és elemzése, a narrdcié elemeinek és az ahhoz
rendel6dd nyelvi mintdzatoknak a részletes feltdrdsa. A mikroszinti elemzés
értelmezési keretét szélesitheti a Paedagogiai Esetek 4llandé szerzdinek és a
Csalad és Iskola rendszeres el6fizetSinek athatébb (vo. Nébik, 2014) vizsgélata
is.
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